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1 0BEinleitung 0F1 
Die umfangreiche Befundlage zu Ungleichheiten im Bildungserwerb zwischen Schülern1F2 
mit und ohne Migrationshintergrund in westlichen Gesellschaften ist eindeutig. Schüleraus 
zugewanderten Familien weisen im Vergleich zu Schülern ohne Migrationshintergrund 
häufig geringereSchulleistungen auf und besuchen seltener höhere Bildungsgänge(vgl. 
Artelt et al. 2001, PISA-Konsortium Deutschland 2006, 2010, Stanat und Edele 2011). 
Zudem sind Schüler aus zugewanderten Familien an den Hauptschulen überrepräsentiert, 
wiederholen häufiger eine Klassenstufe und brechen häufiger die Schule ab (vgl. Ditton 
2007, Kristen und Granato 2004, 2007,Kristen 2003, Levinund Shohamy 2008). Allerdings 
fallen die Differenzen zwischen Schülern mit und ohne Migrationserfahrung je nach Zu-
wanderergruppe unterschiedlich groß aus (vgl. Kalter 2008, Segeritz et al. 2010).  
Nach dem Zusammenbruch des Sowjetregimes wanderten Angehörige der deut-
schen Minderheit in der ehemaligen Sowjetunion zahlreich nach Deutschland 
aus.Siestellen neben der Gruppe mit türkischem Migrationshintergrund die größte Zuwan-
derergruppein Deutschland. Angehörige der jüdischen Minderheit in der Sowjetunion sind 
nach 1989 zu großen Teilen nach Israelausgewandert und stellen inzwischen einen Anteil 
von 20 Prozent der israelischen Bevölkerung (vgl. Leshem und Sicron2004). Die Lage der 
Schüler aus ex-sowjetischen (Spät-)Aussiedlerfamilien im deutschen Bildungssystem und 
der ex-sowjetischenjüdischen Zuwanderer im israelischen Bildungssystem ist im Vergleich 
zu anderen Migrantengruppen als vorteilhaft einzustufen. In Deutschland befinden sich 
Schüler aus (Spät-)Aussiedlerfamilien mit ihren schulischen Leistungen im Mittelfeld, vor 
den Schülern aus türkischen Zuwandererfamilienjedoch noch hinter den Schülern ohne 
Migrationshintergrund (vgl. Kristen 2003, PISA-Konsortium Deutschland 2010). Sie wei-
sen gegenüber deutschen Schülern teils geringere und teils vergleichbare Schulleistungen 
auf (vgl. Segeritz et al. 2010, Stanat 2003), sie besuchen seltener das Gymnasium und am 
häufigsten die Realschulen (vgl. Konsortium Bildungsberichterstattung 2006,Söhn 2011). 
Die Befundlage für ex-sowjetisch jüdischeSchüler in Israel zeugt einerseits von geringeren 
Schulleistungen und überdurchschnittlich hohen Schulabbruchquoten (vgl. Leshem und 
Sicron 2004, Levin et al. 2003, Levin und Shohamy 2008), von teils mit denen der israeli-
                                                 
 
1 Die Abschlussphase der Arbeit wurde durch ein Graduiertenstipendium des Landes Sachsen im Umfang von neun 
Monaten gefördert. 
2 Zur besseren Lesbarkeit wird in der gesamten Arbeit nur die männliche Form in Singular und Plural bedientund von 
Schülern,Migranten und Lehrern gesprochen. Selbstverständlich sind Schülerinnen,Migrantinnen und Lehrerinnen 
ebenso darunter gefasst.  
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schen Schüler vergleichbaren Schulerträgen (vgl. Levin und Shohamy 2008) und anderer-
seits von überdurchschnittlich hohen Qualifikationsraten zum Studium an der Universität 
(vgl. Chachashvili-Bolotin 2007).Die Gründe für die Unterschiede in den Bildungser-
werbsmustern von Schülern aus ex-sowjetischen Zuwandererfamilien in Deutschland und 
in Israelsind nicht hinreichend untersucht (vgl. Levin und Shohamy 2008, Segeritz et al. 
2010). Dass ein Teil der ex-sowjetischen Schüler sich gut im israelischen und deutschen 
Bildungssystem positioniert, während der andere Teil zurückbleibt, liegt möglicherweise in 
unterschiedlichen kulturellen Fertigkeiten und Orientierungender Familien im Aufnahme-
kontext begründet.In der Bildungsforschung ist noch weitestgehend ungeklärt, welchen 
Stellenwert die Kultur des Herkunftslandes und die Kultur des Aufnahmelandesim Hinb-
lick auf den Bildungserwerb von Migranten einnehmen.Die vorliegende Arbeit untersucht 
am Beispiel der beiden ex-sowjetischen Zuwanderergruppen in den Länderkontexten, wie 
kulturelle Aspekte den Bildungserfolg beeinflussen können. 
Die Bildungserwerbsnachteileder Schüler aus zugewanderten Familien erklären 
sich meist über sozioökonomische Faktoren und migrantenspezifische Problemlagen (vgl. 
Stanat und Edele 2011:181ff.). Einerseits verfügen Migrantenfamilien häufigerüber ein 
niedrigesHaushaltseinkommen und geringe oder gar entwertete Bildungszertifikate (vgl. 
Kristen und Granato 2004, 2007 für Deutschland, Chachashvili-Bolotin 2007,Zussmann 
und Tsur 2008 für Israel).Andererseits stellen mangelnde Kenntnisse in der Verkehrsspra-
che, mangelndes Vorwissen und fehlende Informationen über das Bildungssystem zusätzli-
che Hürden für zugewanderte Familien dar (vgl. Kristen und Granato 2007, Müller und 
Stanat 2006). Weiterhinwird ethnische Diskriminierung als Ungleichheit stiftender Faktor 
angeführt, wobei von einer (in-)formalen und institutionellen Ungleichbehandlung von 
Kindern mit Migrationshintergrund im Bildungssystem ausgegangen wird (vgl. Gomolla 
und Radke 2002, Leopold und Shavit 2011).Die Frage nach möglichenkulturellen Ursa-
chen für Unterschiede zwischen Schülernmit im Vergleich zu Schülern ohne Mi-
grationshintergrund im Bildungserfolg ist hingegen bislang nicht systematisch und nur 
vereinzelt gestellt worden (vgl. Stanat 2009, Stanat und Edele 2011:187).Vorwiegend 
wurde auf die zentrale Bedeutung von Verkehrssprachkenntnissen für den Bildungserwerb 
in der Aufnahmegesellschaft verwiesen (vgl. Esser 2006a, Stanat 2009). Über die Sprach-
kenntnisse als ‚kulturelles Werkzeug’ hinaus werden in der empirischen Bildungsfor-
schung äußerst selten Versuche unternommen, weitere kulturelle Kategorien und damit 
verbundene Mechanismen der Ungleichheit zu erschließen. Dabei können gerade kulturell 
gebundenes Wissen sowie kulturell geprägte Gewohnheiten und Einstellungenzum Lernen 
die Bildungserwerbsmuster der Migranten im Aufnahmeland nachhaltig prägen. Dies 
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zeigen nicht zuletzt die Befunde zu hohen Bildungsaspirationen und zur ausgeprägten 
Lernmotivation einiger asiatischer Migrantengruppen (vgl. Kroneberg 2008, Zhou und 
Bankston 1994). Darüberhinaus könnten kulturspezifische Fertigkeiten undmit der Orien-
tierung an beiden Kulturen verbundene mehrfachkulturelle Kompetenzender Schüler (z. B. 
Mehrsprachigkeit) sowie die kulturelle Orientierungin Zuwandererfamilien den Bildungs-
erfolg ihrerNachkommen beeinflussen. 
Bisherige Modelle der soziologischen Bildungsforschung vernachlässigen jedoch 
die kulturelle Dimension ethnischer Bildungsungleichheit und greifen auf zu allgemeine 
Größen wie den Migrations- bzw. den Generationsstatuszurück. Insbesondere die Unstim-
migkeiten über den Begriff der Kultur und ein nicht selten normativer Blick auf kulturbe-
dingte Unterschiede verhindern oft von Vornherein die wissenschaftliche Beschäftigung 
mit kulturellen Aspekten (Stanat 2009:54). Zweifellos finden beim Zusammentreffen 
unterschiedlicher sozialer Gruppen entlang kultureller Kategorien soziale Zuschreibungen 
mit sozialen Folgen für die beteiligten Akteure statt, sodass diese kulturellen Kategorien, 
wenn sie das Verhalten von Akteuren strukturieren, auch sozialwissenschaftlich erfasst 
werden können.Ohne ihre Herausarbeitung können keine Schlussfolgerungen über ihre 
relative Bedeutsamkeit für den Bildungserwerb von Migranten gezogen werden (vgl. Sta-
nat 2009). Es ist folglich notwendig, erstens die Dimensionen und damit verbundene Me-
chanismen des kulturellen Hintergrunds von Migranten für den Bildungserwerb 
herauszuarbeiten und zweitens in ihrer Relevanz zu prüfen (vgl. Esser 2008, Stanat 
2009:65). Hierzu erscheint zunächst die bisher selten explizit vorgenommene Unterschei-
dung zwischen der Kultur des Aufnahmelandes und der Kultur des Herkunftslandes sinn-
voll (vgl. Esser 2000, 2009). Wenn hier von Kultur die Rede ist, wird darunter ein „[…] 
Orientierungssystem einer Gruppe von Menschen, das ein Netzwerk von geteilten Bedeu-
tungen, Werten und Normen umfasst, die die Wahrnehmung, das Denken, das Lernen, die 
Kommunikation und das Handeln der Gruppenmitglieder beeinflussen und über Genera-
tionen tradiert werden“ verstanden(Stanat 2009:54). Wie bei Stanat (2009:55) wirdweiter-
hin angenommen, dass Differenzierungen zwischen Kulturen nicht zwingend wertend sind, 
sondern in erster Linie Beobachtungen darstellen. Außerdem wird hier erwartet, dass Un-
terschiede hinsichtlich kultureller Merkmale innerhalb einer Gruppe bestehen (Stanat 
2009:55). Im Kontext von Migration finden voraussichtlich Veränderungsprozesse kultu-
reller Kategorien statt (vgl. auch Zhou 1997), was die Herausarbeitung dieser nicht gerade 
vereinfacht. Wie kann die kulturelle Dimension ethnischer Ungleichheiten theoretisch 
erschlossen werden? In welchen Kategorien kann Kultur sozialwissenschaftlich und empi-
risch erfasst und vergleichbar gemacht werden? Wie beeinflusst die kulturelle Orientierung 
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an der Aufnahme- bzw. an der Herkunftsgesellschaft der Zuwandererfamilien den Bil-
dungserwerb ihrer Kinder? 
Überlegungen zu kulturellen Erklärungsfaktoren für soziale Ungleichheiten beste-
hen bereits in der soziologischen Bildungs- und Migrationsforschung: Der Ansatz Kulturel-
len Kapitals nach Bourdieu (1976, 1983) führt die Kultur als Ungleichheitsdimension bei 
der Erklärung sozialer Bildungsungleichheiten an. Hiernach übertragen Eltern ihren Kin-
dern kulturelles Kapital, um deren Bildungserfolg und darüber deren späteren sozialen Sta-
tus zu sichern. Der Ansatz beschränkt sich jedoch aufNichtgewanderte und kulturelle 
Aspekte innerhalb nationaler Grenzen. Assimilationstheoretische Ansätze der Migrations-
forschung befassen sich mit der Erklärung sozialer Mobilitätsprozessevon Migranten in der 
Aufnahmegesellschaft. Dazu werden (nicht immer wertfrei) Bedingungen und Mechanis-
men diskutiert, wie der soziale Aufstieg bzw. die strukturelle Angleichung (z. B. in den 
Arbeitsmarktpositionen) an die einheimische Bevölkerung gelingen kann. Insbesondere 
gesellschaftsspezifische Fertigkeiten (bzw. Kapitalien) werden hierbei als ausschlaggebend 
für eine gelungene Eingliederung in den Arbeitsmarkt erachtet (Kalter 2006:2079). Sie 
bleiben dabei weitestgehend unkonkret im Hinblick auf Prozesse des Bildungserwerbs der 
Migranten in der Aufnahmegesellschaft.  
Die Arbeit zieltdarauf ab, den Ansatz Kulturellen Kapitals und die assimilations-
theoretischen Ansätze zur Bestimmung der kulturellen Dimension ethnischer Ungleichhei-
tenim Bildungserwerb zu verknüpfen. Hierzu wird in einem ersten Schritt der Ansatz 
Kulturellen Kapitals nach Bourdieu (1983) auf Migranten bezogen. Die zentrale Annahme 
Bourdieus (1983), die intergenerationale Transmission kulturellen Kapitals fördert den 
Bildungserfolg, wird übernommen. Ausgehend von der Annahme kontextspezifischen 
Kapitals (vgl. Chiswick 1978, Friedberg 2000) wird im Zusammenhang von Migration 
zusätzlichherkunftslandspezifisches kulturelles Kapital von aufnahmelandspezifischem 
kulturellem Kapitalunterschieden. Die erste Teilfragestellung der Arbeit lautet deshalb: 
Wie verläuft die intergenerationale Übertragung kultureller und kulturspezifischerFertig-
keiten in Migrantenfamilien?Hierbei wird unter anderem der Annahme nachgegangen, dass 
durch das Migrationsereignis aufgrund von Stress, zeitweiliger Trennung und Neuorientie-
rungsbedarf der Prozess intergenerationaler Transmission von Kapitalbeständen der Eltern 
auf die Kinder beeinträchtigt ist (vgl. Nauck et al. 1998). Aus der Forschung zum kulturel-
len Kapital folgt, dassneben der Familie auch Freunde und das nahe Umfeld sowie die 
Schule als Instanzen der Übertragung von Kultur auf die Kinder in Frage kommen (vgl. 
DiMaggio und Mohr 1996, Sullivan 2007).Kompatibel ist das mit einer These aus der 
Migrationsforschung, die besagt, dass Migrantenkinder in ihrem ko-ethnischem Netzwerk 
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Unterstützung und Motivation erfahren(vgl. Bankston und Zhou 1995). Die zweite Teilfra-
ge der Arbeit wendet sich deshalb den Mitgliedern der eigenen Gruppe im Umfeld des 
Schülers zu. Welche Rolle spielt die Migrantengruppebeim Erwerb kulturspezifischer 
Fertigkeiten vonZuwandererkindern? Nebenbei wird damit einerseits ein Beitrag zur For-
schung zu den Übertragungsorten kulturellen Kapitals geleistet. Andererseits trägt die 
Arbeit zur Befundlagezum Einfluss ethnischer Segregation in Schul- und Wohnumfeld auf 
den Erwerb aufnahmelandspezifischer Fertigkeiten bei. 
Die Übertragung von kulturspezifischen Fertigkeiten ist eine Frage, die Wirkung 
dieser auf den Bildungserwerb von Zuwandererkindern ist eine andere. Ausgangspunkt 
hierfür ist die Annahme, dass der Bildungserfolg im Aufnahmeland zentral für die sozia-
leEingliederung von Zuwanderern ist (vgl. Esser 2004). Wie wirken sich kulturspezifische 
Kompetenzenauf den Bildungserfolg aus? Zur Beantwortung werden die teils konträren 
Argumente verschiedener Integrationsansätze herangezogen. Diese treffen unterschiedliche 
Annahmen zur Bedeutung der kulturellen Orientierung für den Integrationsprozess. Die 
Vertreter der Klassischen Assimilationstheorien erwarten einhergehend mit der Übernahme 
der Kultur des Aufnahmelandes und mit dem Ablegen der Herkunftskultur den sozialen 
Aufstieg der Migranten (vgl. Gordon 1964, Park und Burgess 1921, Warner und Srole 
1945). Der Ansatz Segmentierter Assimilationwiderspricht hier (vgl. Portes und Zhou 
1993, Rumbaut und Portes 2001, Zhou 1997): Die Anpassung an bestimmte sozial depri-
vierte, kulturelle Milieus der Aufnahmegesellschaft führe zum sozialen Abstieg. Indes wird 
in Folgeder Beibehaltungund Pflege der Herkunftskultur soziale Aufwärtsmobilität erwar-
tet. Die Vertreter der Neuen Assimilationstheorieerwarten ähnlich wie dieKlassischen 
Assimilationstheorien, dass ohne kulturelle Orientierung am Aufnahmelandkein sozialer 
Aufstiegerfolgen kann (vgl. Alba und Nee 1997, 2003). Im Gegensatz zur Theorie Seg-
mentierter Assimilation wird angenommen, dass Bezüge zur Herkunftskulturkeine Effekte 
auf die Aufstiegsmöglichkeiten haben. Der Transnationalisierungsansatz erwartet, dass die 
Erhaltung der Kultur des Herkunftslandes und die Orientierung am Aufnahmeland einen 
ökonomischen Mehrwert bedeuten (vgl. Faist 2006, Remennick 2005:279f). Im Theorieteil 
werdendie konträren Argumenteauf die erfolgreiche Integration von Zuwandererkindern in 
das Bildungssystembezogen und konkrete Annahmen zurWirkung herkunfts- und aufnah-
melandspezifischen kulturellen Kapitalsauf den Bildungserwerb der Migrantengetroffen. 
Die dritte Teilfrage der Arbeit lautet in diesem Zusammenhang: Wie wirkt aufnah-
melandspezifisches kulturelles Kapital auf den Bildungserfolgvon Schülern mit im Ver-
gleich zu dem der Schülerohne Migrationshintergrund? Hieran lässt sich einerseits der 
Grad der Assimilation feststellen. Assimilation wird hier als„Angleichung der verschiede-
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nen Gruppen in bestimmten Eigenschaften“ verstanden, als Angleichung der Migranteng-
ruppe in gewissen Merkmalsverteilungen an die einheimische Gruppe in prozentualen 
Anteilen, da das Aufnahmeland selbst keine homogene Struktur aufweist (Esser 2000:288). 
Es wird andererseits der Frage nachgegangen, ob Migrantenkinder gleichermaßen wie 
Schüler ohne Zuwandererhintergrund von ihren am Aufnahmekontext orientierten Fertig-
keiten profitieren. Viertens wird der Wirkung von herkunftslandspezifischem kulturellem 
Kapital auf die schulischen Leistungennachgegangen. Untersucht wird dazu, ob herkunfts-
landspezifisches kulturelles Kapital einen hemmenden, einen zusätzlichen oder einen 
kompensatorischen Wert für die Bildungserträge hat.Fördern diese die Lernentwicklung 
durch Kompetenztransferprozesse (vgl. Cummins 1991, Zhou und Bankston 1994) oder 
behindern sie das Lernen? Hiermit wird nicht nur ein Beitrag zur bisher dünnen For-
schungslage zur Bedeutung migrantenspezifischer Ressourcen für den Bildungserwerb 
geliefert. Mit der dritten und vierten Teilfrage werden auch die verschiedenen Assimilati-
onskonzepte hinsichtlich ihrer empirischen Gültigkeit für den Bildungserwerb verglichen. 
Die Befunde zur Bedeutung aufnahmeland- und herkunftslandspezifischen Kapitals für den 
Bildungserwerb und die Identifikation verhaltensregulierender Mechanismen leisten einen 
wichtigen empirischen Beitrag zur Klärung der Frage, was den Prozess der sozialen Integ-
ration von Migranten bestimmt. 
Anders als bei Bourdieu (1983), wo die Familie die Vermittlungsinstanz von Kultur 
ist, trägt beim Ansatz Segmentierter Assimilationzusätzlich die Migrantengruppe im Auf-
nahmeland diese Aufgabe. Ihr wird nicht nur eine Schutzfunktion zugesprochen, sondern 
sie ist eine Instanz zur Erhaltung, Pflege und Weitergabe mitgebrachter kultureller Werte 
des Herkunftslandes. Eine vergleichbare Annahme stammt vom Ethnic Capital Ansatz 
(vgl. Borjas 1999). In letzterem wird die Annahme getroffen, die Gruppe diene als externer 
Produktionsfaktor beim Bildungserwerb des Kindes. Das ‚erklärende’ Gruppenmerkmal 
überdeckt hier jedoch verschieden mögliche Wirkweisen der ko-ethnischen Gemeinschaft 
auf den Bildungserwerb. Der Ansatz vernachlässigt die Prüfung spezifischer Mechanis-
men, die mit der Herkunftsgruppe und -kultur verbunden sind. Die fünfte Teilfrage be-
schäftigt sich daher mit der Rolle der Migrantengruppe im Umfeld des Schülers beim 
Bildungserwerb. Sie baut auf der zweitenTeilfrage der Arbeit auf. Trägt die Migranteng-
ruppe als quasi ‚kostenloser’ Produktionsfaktor über die Prägung herkunftslandspezifischer 
kultureller Fertigkeiten zum Bildungserwerb bei?Oder verursacht sie gar Kosten, indem sie 
die Aneignung aufnahmelandspezifischer Kapitalien hemmt? Der Einfluss ko-ethnisch 
geprägter Nachbarschaften auf den Bildungserwerb ist in der Forschungsdebatte umstrit-
ten: Kristen (2006) sowie Müller und Stanat (2006) finden bei einem höheren Anteil der 
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eigenen Migrantengruppe nachteilige schulische Leistungen. Während andere Studien 
zeigen, dass die ko-ethnische Gruppe unter bestimmten Bedingungen den Bildungserwerb 
fördert (vgl. Bygren und Szulkin 2010, Kroneberg 2008, Portes und Hao 2004). Wieder 
andere finden unter Berücksichtigung zusätzlicher Faktoren keinen Einfluss der eigenen 
Migrantengruppe im Umfeld (vgl. Helbig 2010, Schneider 2012, Stanat und Edele 2011). 
Die Arbeit überprüft einen möglichen Wirkmechanismus der Migrantengruppe im Umfeld 
des Schülers auf dessen Bildungserwerb.  
Zur Klärung der Fragen und zur Erschließung der kulturellen Dimension ethnischer 
Ungleichheiten im Bildungssystem werdenim Theorieteil drei Ansätze – Assimilations-
theorien, Kultureller Kapitalansatz und der Ressourcen-Investitionsansatz – miteinander 
verknüpft. Jeder für sich liefert einen Beitrag zur Bedeutung von Kultur für den Bildungs-
erwerb von Migranten im Aufnahmeland.Den theoretischen Kern der Arbeit liefert der 
Ressourcen-Investitionsansatz, der Leistungszuwächse und Bildungserträge als das Ergeb-
nis von akkumulierten Investitionsentscheidungen der Akteure in Anpassung an gegebene 
Restriktionen auffasst (vgl. Esser 2006b, Kalter 2003, Kristen 2003). Das heißt konkret, 
die Eltern des Schülers und der Schüler selbst fassen unter Aufwendung vorhandener 
kultureller Ressourcen (Wissen und Fertigkeiten)und in Abhängigkeit der Restriktionen 
(Zeit und Nutzbarkeit der Ressourcen) eine bewusste oder unbewusste Investitionsent-
scheidung in die Leistungsfähigkeit des Schülers. Kultur wird hier als Ressource aufge-
fasst. Dabei findet eine Anpassung der Entscheidungen an die vorhandenen Ressourcen 
und gegebenen Restriktionen auf individueller, familialer und auf Gruppenebene statt. Die 
Migrationsforschung steuert Assimilationskonzepte bei: die Klassischen undNeueren 
Assimilationstheorien sowie die Theorie Segmentierter Assimilationsowie derTransnation-
alisierungsansatz. Aus diesenAnsätzen – deren Annahmen schon von Esser (2008) als 
Spezialfälle eines Modells Intergenerationaler Integration diskutiert wurden – werden die 
Argumente zur Bedeutung der kulturellen Orientierung für die soziale Mobilität im Auf-
nahmeland entlehnt. Sie liefern die Hauptargumentationslinien zur Klärung der Frage, wie 
kulturspezifische Fertigkeiten den Bildungserwerb von Migranten im Aufnahmeland be-
dingen. Aus der Literatur zumKulturellen Kapital werden hierzu Mechanismen und Analy-
sekategorien abgeleitet, die helfen sollen, die kulturelle Dimension ethnischer 
Ungleichheiten auszudifferenzieren und einer empirischen Überprüfung zugänglich zu 
machen. 
Hinsichtlich der Aufklärung ethnischer Unterschiede beim schulischen Erfolg, die 
sich je nach Herkunftsland der Schüler unterschiedlich stark von der nicht gewanderten 
Referenzpopulation unterscheiden, rücken aktuell die jeweiligen Bedingungen und Wirk-
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mechanismen, die in den einzelnen Migrantengruppen vorherrschen, stärker in den Fokus 
(Kalter 2008:327). An den zwei eingangsvorgestellten Zuwanderergruppen– den 
(Spät-)Aussiedler aus der ehemaligen Sowjetunion in Deutschland und den ex-
sowjetischen jüdischen Zuwanderer in Israel –sollen die im Theorieteil aufgestellten An-
nahmen an zwei Gruppen in zwei Untersuchungskontexten empirisch überprüft werden. 
Vordergründig ist hierbei nicht der Vergleich der beiden Gruppen, sondern die empirische 
Gültigkeit der Annahmen in unterschiedlichen Kontexten. Beide Gruppensind relativ junge 
Zuwanderergruppen, deren Integrationssituation bisher noch unzureichend erforscht ist 
(vgl. Chachashvili-Bolotin 2007, Leopold und Shavit 2011, Söhn 2011, Segeritz et al. 
2011).Die Forschungslage zur Wirkung kultureller Bestimmungsfaktoren auf das Bildung-
sverhaltenist für ex-sowjetische (Spät-)Aussiedler in Deutschland und für ex-sowjetisch 
jüdische Zuwanderer in Israel dünn.In Israel gibt es vorwiegend qualitative Studien, deren 
Schlussfolgerungen sich an einem größeren Sample erst noch bewähren müssen (vgl. Elias 
2008, Niznik 2011, Schwartz 2008).In Deutschland lassen sich vorrangig Analysen zur 
Wirkung aufnahmelandspezifischer Ressourcen auf den Bildungserfolg finden (vgl. Becker 
2010, Segeritz et al. 2011).Zur kulturspezifischen Sozialisierung in Migrantenfamilien gibt 
es bisher nur eine Studie, deren Datengrundlage problematisch ist (vgl. Nauck 2006). Die 
Befunde müssen folglich validiert werden. Es wird untersucht, welchen Einfluss die kultu-
relle Ausstattung und die Präsenz einer russischsprachigen Nachbarschaft auf den Bildung-
serwerbhaben.Für die Gruppen aus der ehemaligen Sowjetunion in Israel und in 
Deutschland wird auch erstmals ein empirischer Vergleich der Wirkweisen herkunftsland-
spezifischen und aufnahmespezifischenkulturellen Kapitals auf den Bildungserwerb der 
Zuwandererkinder vorgenommen.  
Als Grundlage für die empirischen Analysen dienen das quantitativ erhobene Da-
tenset des Forschungsprojekts „Immigrants’ Children in the Educational System of Ge-
rmany and Israel“ (ICESGI), das von 2006 bis 2010 in Deutschland und Israel 
durchgeführt und vom Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) gefördert 
wurde.2F3 Ziel des Projektes ist die systematische Erklärung der Bildungsnachteile von 
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund in Deutschland und Israel.Zur Unter-
                                                 
 
3 Das empirische Datenmaterial der Dissertation wurde im Rahmen des Forschungsprojektes Immigrants’ Children in the 
Educational System of Germany and Israel, unter der Leitung von Prof. Dr. Frank Kalter, Prof. Dr. Irena Kogan (beide 
Universität Mannheim) sowie Prof. Dr. Cornelia Kristen (Universität Bamberg) in Deutschland und von Prof. Dr. Yossi 
Shavit, Prof. Dr. Noah Lewin-Epstein (beide Tel Aviv University) in Israel, zusammengetragen. Das Bundesministerium 
für Bildung und Forschung (BMBF) hat das Projekt gefördert (Förderkenneichen 01GWS070). Die Verfasserin dankt den 
Projektleitern und dem BMBF für die Möglichkeit, am Forschungsprojekt mitzuwirken und die Daten für die Arbeit 
nutzen zu können und damit das Dissertationsvorhaben zu verwirklichen. Webseite des Projekts: 
http://www.migration.uni-jena.de.  
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suchung der Wirkung von aufnahmeland- und herkunftslandspezifischen kulturellen Res-
sourcen auf den Bildungserwerb fehlen Indikatoren in den Standarddatensätzen oder sie 
wurden bisher nur unzureichend erfasst (Kalter 2008:327). In der Studie wurden daher 
Messinstrumente der sozialen und kulturellen Integration entwickelt.Ein Schwerpunkt 
wurde aufaufnahmeland- und herkunftslandspezifischekulturelle Ressourcenbestände 
gelegt.Es bietet sich hierüber die seltene Gelegenheit, die Wirkung aufnahmeland- und 
herkunftslandspezifischer kultureller Ressourcen für den Bildungserfolg empirisch zu 
vergleichen. 
Die Untersuchung von Zuwanderern und deren Nachkommen aus der ehemaligen 
Sowjetunion trägt erstens kumulativ zumForschungsstand ex-sowjetischer 
(Spät-)Aussiedler in Deutschland und der ex-sowjetisch jüdischen Zuwanderer in Israel 
bei.Die Forschungslage über die Ursachen des Bildungserwerbs in diesen Zuwandererg-
ruppen ist dünn (Söhn 2011:142). Zum zweiten schlägt die Arbeit über die theoretische 
Verknüpfung dreier Ansätze einen Weg zur Erschließung der kulturellen Dimension ethni-
scher Ungleichheiten im Bildungserwerb vor. Bisher selten wird drittens der Ansatz Kultu-
rellen Kapitals auf Migranten angewendet. Welche Bedeutung viertens aufnahmeland- und 
herkunftslandspezifischesKapital für den Bildungserfolg haben und ob Zuwandererkinder 
in gleicher Weise wie Kinder ohne Migrationshintergrund vomaufnahmelandspezifischen-
Kapital profitieren, ist weitestgehend unerforscht. Hierzu liefert die Arbeit empirische 
Befunde. Die Arbeit leistet fünftens einen Beitrag zum sozialwissenschaftlichen Diskurs 
über die Pflege und die Nutzbarkeit herkunftslandspezifischer Ressourcen im Aufnahme-
kontext.Außerdem liefert sie sechstens Hinweise, auf welche Weise die Herkunftsgruppe 
im Aufnahmeland die Integration von Zuwanderern mit beeinflusst. Mit dem vorliegenden 
Datensatz besteht siebtens zudem die seltene Gelegenheit, die teils konträren Argumente 
der Assimilationskonzepte einer vergleichenden empirischen Überprüfung zu unterziehen. 
Damit wird ein Beitrag zum kumulativen Wissenschaftsfortschritt geleistet, der es ermög-
licht theoretische Konzepte mit der Zeit auszulesen, die sich nicht empirisch bewährt ha-
ben.  
Nach dem Einleitungskapitel folgt der Forschungsstand mit Verweis auf For-
schungslücken und der Darstellung der Situation ex-sowjetischer Zuwanderer in Deutsch-
land und in Israel (Kapitel 302H ). Zunächst werden exemplarischeBefunde zu ethnischen Bil-
dungsungleichheiten und deren Bestimmungsgründe wiedergegeben (303H 2.1). Anschließend 
wird der Forschungsstand zum kulturellen Kapital von Migranten (2.2) und zur Bedeutung 
der Herkunfts- und Aufnahmelandkultur für den Bildungserwerb (304H 2.3) erläutert. Ab-
schnitt305H 2.4 ist den Zuwanderern aus der ehemaligen Sowjetunion gewidmet. Im Detail wird 
 20
jeweils die soziohistorische und integrationspolitische Situation der beiden Gruppen (306H 2.4.1, 
307H 2.4.4) geschildert, die Situation von (Spät-)Aussiedlern aus der ehemaligen Sowjetunion 
im deutschen Bildungssystem (308H 2.4.2) und die der jüdischen Zuwanderer aus der ehemali-
gen Sowjetunion im israelischen Bildungssystem( 309H 2.4.3) dargestellt. Des Weiteren wird die 
Befundlage zur kulturellen Ausstattung der beiden Gruppen zusammenge-
fasst(2.4.3,310H 2.4.5311H 2.4.6). Zuletzt verweist der Abschnitt 312H .5auf offene Forschungsfragenund 
zeigt die Vergleichbarkeit der beiden zu untersuchenden Gruppen auf. In diesem Zuge 
werden zwei die Gruppen in den Ländern betreffende Annahmen zu derenBildungserfolg 
getroffen. In Kapitel 313H erfolgt die theoretische Heranführung an den Untersuchungsgegens-
tand.Dazu werden die Erklärungsansätze ethnischer Bildungsungleichheiten zusammenfas-
send dargestellt (314H .1) und das Kerngerüst der Arbeit, der Ressourcen-Investitionsansatz, 
erläutert (315H .1.5). Zur theoretischen Klärung der Frage, wodurch der Bildungserwerb von 
Migranten im Aufnahmeland kulturell bedingt sein kann, werdenaus dem Kulturellen 
Kapitalansatz Mechanismen und Analysekategorien abgeleitet(316H .2) und speziell dessen 
Anwendbarkeit auf Migrantendiskutiert (3.2.3).Anschließend gibt Abschnitt 317H .3 einen 
Überblick über die Integrationsforschung. Hier werden die drei Theorien der Assimilatio-
nund deren jeweiligeArgumente zur Bedeutung der kulturellen Orientierung für die soziale 
Mobilität im Aufnahmeland herausgearbeitet. Darauf folgt der Vorschlag einer Verknüp-
fung des Ressourcen-Investitionsansatzes, des Kulturellen Kapitalansatzes und der Assimi-
lationsansätze (3.4). Die Leitargumente der Integrationsansätze werden mithilfe des 
Kulturellen Kapitalansatzes anschließend in spezifische Annahmen zum Bildungserwerbs-
prozess gefasst ( 318H .4, 319H .5). Kapitel 320H 4stellt die Datengrundlage, die Erhebungsmethoden 
sowie die Operationalisierung der Hypothesen vor. Darüber hinaus werden darin das Ver-
fahren zur Imputation fehlender Werte und die statistischen Analyseverfahren beschrieben. 
Kapitel 5 beinhaltet die empirischen Befunde zu den Annahmen für Deutschland (321H 5.1) und 
Israel (322H 5.2), die anschließend vergleichend zusammengefasst werden (323H 5.3). Kapitel 6 disku-
tiertabschließend die Ergebnisse der Arbeit, geht auf die Grenzen der Untersuchung ein 
und gibt einenAusblick aufkünftige Fragestellungen. 
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2 1BForschungsstand: Die Rolle der Kultur beim Bildungserwerb 
von Migranten 
2.1 6BEthnische Ungleichheiten im Bildungserwerb 
Ethnische Unterschiede im Bildungserwerb sindein breit beforschtes Thema. Die sozialpo-
litische Relevanz des Themas wächst angesichts der gestiegenen Migrantenanteile im 
Bildungssystem und dem einhergehenden Anpassungsbedarfder Bildungsinstitutionen. 
Von ethnischen Unterschieden und von in diesem Zusammenhang am häufigsten diskutier-
ten ethnischen Nachteilenim Bildungserwerb wird dann gesprochen, wenn Personen mit 
Migrationshintergrund im Vergleich zu Personen ohne Migrationshintergrund „aufgrund 
der auf sie wirkenden Einflüsse systematisch geringere Chancen haben, in vorteilhafte 
Bildungsgänge zu gelangen und dort günstige Abschlüsse zu erreichen“ (Alba et al. 
1994:211). Befunde zu geringeren schulischen Leistungen der Zuwandererkinder, geringe-
ren Übergangsraten in höhere Bildungsgänge und einer Überrepräsentanz von Migranten in 
den Hauptschulen sowie höhere Schulabbruchquoten zeugen von der ungünstigen Lage der 
Migranten (vgl. Ditton 2007, Kristen 2003, Kristen und Granato 2004, 2007). Hinzu kom-
men in der Folge davon häufig schlechtere Ausbildungsmarkt- und Arbeitsmarktchancen 
verbunden mit geringerem Einkommen, der Übernahme gering qualifizierter Jobs und 
einem höheren Arbeitslosigkeitsrisiko (vgl. Alba et al. 1994, Bos et. al. 2004, Hunkler 
2010, Kristen 2003, Kristen und Granato 2004, 2007).  
Unterschiede zwischen Schülern mit Migrationshintergrund und Schülern ohne 
Migrationshintergrund werden auf eine Reihe von Ursachen zurückgeführt, die in der 
Ausgangslage der Migrantenfamilie bzw. -gruppe und in den Bedingungen in den Bil-
dungsinstitutionen des Aufnahmelandes liegen. Diese können unter den folgenden Aspekte 
subsumiert werden (vgl. Stanat und Edele 2011:185ff.): 
• soziale, kulturelle und ökonomische Ressourcenausstattung der Herkunftsfamilie 
• Sprachkenntnisse und Vorwissen 
• Familiensprache 
• Lernmotivation und Bildungsaspiration  
• Kulturspezifische Werte  
• Zusammensetzung der Schülerschaft 
• Diskriminierung 
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Die Bestimmungsgründe für ethnische Ungleichheiten ergeben sich folglich aus unter-
schiedlich stark ausgeprägten Nachteilen in der Ressourcenausstattung und in den Gele-
genheitsstrukturen zum Bildungserwerb: Migranten besetzen häufig niedrigere soziale 
Positionen in der Aufnahmegesellschaft aufgrund geringerer bzw. entwerteter Bildungszer-
tifikate und geringerer Einkommen im Vergleich zu den Einheimischen (vgl. Esser 2006a, 
Kristen und Granato 2004, 2007). Zudem bestehen in der Migrationsbiografie begründete 
Defizite bezüglich der Verkehrssprache, demVorwissen und den Erfahrungen im Aufnah-
meland (vgl. Baumert und Schümer 2001). Nachteile entstehen den Migrantenschülern 
auch, wenn die Familien weiterhin die Herkunftssprache im Haushalt sprechen und selte-
ner die Sprache des Aufnahmelandes gebrauchen (vgl. Kristen 2008, Müller und Stanat 
2006). Alternativ zu den Erklärungsansätzen, die auf die systematische Benachteiligung 
von Migrantengruppen abzielen, gibt es auch Ansätze, die in der Ausgangslage der Mig-
rantenbegünstigende Aspekte annehmen. Sie gehen von einer hohen Bildungsaspiration 
undLeistungsmotivationbei Migrantenaus (vgl. Kao und Tienda 1995, Relikowski et al. 
2010). Trotz der Einnahme niedriger sozialer Positionen im Aufnahmeland sind Migranten 
eine hoch motivierte, selektive Gruppe von Erstgewanderten, die in der Bildung ihrer 
Kinder den Weg zum sozialen Aufstieg der Familie sehen (Immigrant Optimism Hypothe-
ses, Kao und Tienda 1995). Die hohen Erwartungen übertragen sich auf die nächste Gene-
ration und befördern so den Bildungserwerb über bestehende sprachliche und finanzielle 
Defizite hinweg (vgl. Kao und Tienda 1995). Häufig führen die hohen Bildungsaspiratio-
nen zu besseren Schulnoten (vgl. Dollmann und Kristen 2010)und höheren Immatrikulati-
onsraten an der Universität (vgl. Kristenet al. 2008). 3F4Der kulturell-
defizitäreErklärungsansatzerwartet wiederum bei Migranten ein traditionelles Verständnis 
von Lernprozessen und Bildung und eine größere Distanz zur deutschen Kultur (vgl. Alba 
et al. 1994, Leenen et al. 1990, Naucket al. 1998).Entgegengesetzte Wertvorstellungen 
(z. B.bezüglich der Familienorientierung vs. dem Individualismus) stehen hiernach dem 
Bildungserfolg entgegenNauck et al. 1998:702).Belege dafür fehlen jedoch weitestgehend 
(Diefenbach 2007:229). Weiterhin kann ein sozial und ethnisch segregiertes Nachbar-
schafts- und Schulumfeldmit einer geringeren Leistungsentwicklung einhergehen. Migran-
ten siedeln häufig in sozialschwachen Gegenden mit günstigem Wohnraum an (vgl. Drever 
2004), wo die schulische und außerschulische Infrastruktur häufig mangelhafter ausfällt. 
Das sozialdeprivierte Umfeld kann die kognitive Entwicklung des Kindes beeinträchtigen 
(vgl. Müller und Stanat 2006). Der Spracherwerb im Aufnahmeland gestaltet sich überdies 
                                                 
 
4Die Aspirationen werden mitunter auch als unrealistisch eingestuft und stimmen nicht mit den tatsächlichen schulischen 
Leistungen überein bzw. stehen mit diesen in geringem Zusammenhang (vgl. Relikowski et al. 2010).  
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schwieriger, wenn die Kontakte zu Einheimischen durch segregierte Wohngebiete einge-
schränkt und Kontakte zu Mitgliedern der eigenen Gruppe und die Gelegenheit, die Mut-
tersprache zu sprechen, häufiger sind (vgl. Esser 2006a). Die empirische Evidenz zu Kon-
Kontexteffekten auf die Lernentwicklung und Bildungsbeteiligung von Migranten bleibt 
jedoch widersprüchlich (vgl. Helbig 2010, Schneider 2012, Stanat et al. 2010). Schülerzu-
sammensetzung, Schulklassengröße, Lehrqualität und Schulausstattung sind weitere insti-
tutionelle Faktoren (vgl. Baumert und Artelt 2003), die ungleiche Bildungschancen von 
Migranten im Vergleich zu Einheimischen verstärken.Aufgrund der fehlenden Vertrautheit 
mit den Bildungsinstitutionen und die Unkenntnis der Auslegungs- und Handlungsspiel-
räume institutioneller Bestimmungen, wie etwa der Bildungsempfehlung, sind Migranten 
voraussichtlich stärker von der Regulierung betroffen (vgl. Becker 2000). Zuletzt ist die 
Annahme (in-)formellerinstitutioneller Diskriminierung zu nennen, die sich in der Zurück-
stufung bei der Einschulung manifestieren und in mangelhaften Sprachförderangeboten in 
den Bildungsinstitutionen im Aufnahmeland begründet liegen (vgl. Gomolla und Radke 
2002). 
Debattiert wird aktuell vor allem, welche Rolle ethnische Segmentation in Schulen 
und Nachbarschaften bei der Vorhersage von ethnischen Bildungsdifferenzen spielen (vgl. 
Stanat et al. 2010, Schneider 2012). Umstritten ist, welche Bedeutung den migrantenspezi-
fischen Ressourcen beim Bildungserwerb zukommt (vgl. Esser 2006b, 2009, Kristen et al. 
2011). 
 
Die Frage nach möglichen kulturellen Ursachen für Unterschiedeim Bildungserfolgzwi-
schen Einheimischen und Migranten ist bislang wenig systematisch und nur vereinzelt 
gestellt worden (vgl. Stanat 2009, Stanat und Edele 2011:187).Welche Bedeutung hat die 
mitgebrachte Kultur der Migranten für den Bildungserwerb?Gerade kulturell gebundenes 
Wissen sowie kulturell geprägte Gewohnheiten und Einstellungen zum Lernen könnten die 
Bildungserwerbsmuster der Migrantenim Aufnahmeland nachhaltig prägen.Als umstritten 
gilt momentan die Rolle migrantenspezifischer Ressourcen beim Bildungserwerb (vgl. 
Esser 2006b, 2009, Kristen et al. 2011).Bisherige Forschungsarbeitenwidmeten sich vor-
angigeinzelnen kulturellen oder kulturell bedingten Faktoren, wie der Sprache (vgl. Esser 
2006a), der Erfahrung im Aufnahmekontext (vgl. Kristen und Granato 2004), dem kultu-
rellen Klima im Migrantenhaushalt (vgl. Alba et al. 1994) und den migrantengruppenspezi-
fischen Bildungsaspirationen (vgl. z. B.Kao und Tienda 1995, Relikowski et al. 2010), die 
unter anderem aus den Bildungstraditionen der Herkunftsgruppe resultieren können (vgl. 
Zhou 1997). Weiterhin finden sich vereinzelte qualitative Arbeiten zu demdem Bildungs-
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erwerbsprozess entgegenstehenden kulturellen Werten (vgl. Leenen et al. 1990). Weitere 
kulturelle Kategorien wie das Vorwissen, Wertevorstellungen, Überzeugungen und Ein-
stellungen zur Bildung sowie kulturell geprägte Verhaltensweisen, wie außerschulische 
Beschäftigungen und Kommunikationsstile, sind in ihrer Ausprägung und in ihrem Stel-
lenwert für ethnische Unterschiede beim Bildungserwerb dagegen theoretisch sowie empi-
risch unterbeleuchtet. Außerdem fehlt die systematische Verknüpfung von Kultur mit dem 
Migrationsereignis und dem Bildungserfolg. Das heißt, es bestehen kaum systematische 
Untersuchungen zu kulturellen Bestimmungsfaktoren ethnischer Leistungsunterschiede. 
Die kulturelle Kapitalforschung um und nach Bourdieu (1976, 1983, 1990) hat sich aus-
giebig mit der Erklärung sozialer Ungleichheit im Bildungserfolg befasst. Sie hat viel zur 
Herausarbeitung von Nachteilen der Kinder aus bildungsfernen Schichten beigetragen. In 
der Arbeit wird deshalb angestrebt, die kulturelle Dimension von ethnischen Unterschieden 
im Bildungserfolg mit Hilfe des Kulturellen Kapitalansatzes zu erarbeiten.Die Pflege 
herkunftskultureller Bezüge im Vergleich zur Übernahme aufnahmeländischer Bezüge als 
Erklärungsfaktoren miteinzubeziehen, erscheint hierfür sinnvoll und notwendig.Einige 
Forscher haben bereits in Ansätzen das kulturelle Kapital von Migranten untersucht, die 
Befunde werden im folgenden Abschnitt berichtet. 
2.2 7BKulturelles Kapital und ethnische Ungleichheiten im Bildungserfolg 
Die Literatur zu kulturellem Kapital von Migranten und vor allem zu spezifischen Migran-
tengruppen fällt vergleichsweise überschaubar aus. Bisherige Befunde weisen auf geringes 
Vorhandensein kultureller Ressourcen bzw. kulturellen Kapitals bei Migrantenfamilien hin 
(vgl. Becker 2010, Jungbauer-Gans 2004, Nauck et al. 1998, Kao und Tienda 1995). Sie 
vermuten durch den kulturellen Wechsel einen Bruch in der Transmission (vgl. Nauck et 
al. 1998). Studien zu den Mechanismen des Transfers und der Wirkung kulturellen Kapi-
tals auf den Bildungserfolg von Schülern mit Migrationshintergrund fallen besonders rar 
aus (vgl. Becker 2010, Lee und Kao 2009). Auch gibt es mangels geeigneter Instrumente 
und Datensätze bisherwenig umfassende Vergleichsstudien zur Wirkung unterschiedlicher 
Mechanismen und Formen kulturellen Kapitals (vgl. Jungbauer-Gans 2004, Jaeger 2009, 
Sullivan 2007). Noch seltener lassen sich gruppenspezifische Befunde finden. 
Für die Gruppe türkischer Migranten zeigt sich: Bildungskapital in Migranten-
familien wird im Vergleich zu einheimischen Familien in geringeren Raten übertragen, 
was auf einennegativen Selektionseffekt zurückgeführt wird. Die im Herkunftsland erwor-
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benen Bildungsabschlüsse türkischer Migranten fallen deutlich geringer aus(vgl. Nauck et 
al. 1998:715f). Ethnische Unterschiede im Bildungserfolg könnten zudem in traditionellen, 
weniger individualistisch geprägten Einstellungen zum Wissen und zur Bildung von Mig-
ranten begründet liegen (Nauck et al. 1998:702). Walter und Taskinen (2007) finden je-
doch keinen Hinweis darauf, dass Migrantenschüler ein geringeres Interesse an 
Bildungsthemen haben. Im Gegenteil, das naturwissenschaftliche Interesse übertreffe das 
der einheimischen Vergleichsgruppe. Das zeigen auch die Befunde zur hohen Leistungs- 
und Bildungsmotivation türkischer Migranten (vgl. Müller und Stanat 2006).  
Das Transmissionsargument wird bei Nauck und anderen (1998) allein am Bil-
dungsabschluss der Eltern und dem Schulabschluss der Kinder festgemacht, weitere Di-
mensionen kulturellen Kapitals werden nicht erhoben und untersucht. Auch bleiben die 
Gründe für den Unterschied in der Wirkung des Bildungskapitals von Migranteneltern und 
der einheimischen Eltern offen. 
Auf kulturelle Kategorien bzw. die Kultur der Aufnahmegesellschaft Bezugneh-
mend, führen Kristen und Granato (2004, 2007) ethnische Unterschiede im Bildungserfolg 
auf einen Mangel an aufnahmelandspezifischen Ressourcen zurück.Es mangelt an Wissen 
um und an der Vertrautheit mit den formellen und informellen Regeln der Bildungs-
institutionen. Untersucht wird die Annahme jedoch nur über das Bildungsniveau und die in 
Deutschland absolvierte Ausbildung der Migranteneltern und nicht die tatsächlichen Kenn-
tnisse. 
Laut Jungbauer-Gans (2004:393) können Unterschiede in der Lesekompetenz nach 
ethnischer Herkunft auf einen Mangel an kulturellen Ressourcen zurückgeführt werden. In 
einer späteren Korrelationsanalyse von Jungbauer-Gans (2006) zeigt sich ein schwach ne-
gativer Zusammenhang zwischen dem Migrantenstatus (erste Generation) und dem kultu-
rellen Kapitalbesitz (erfasst über Kulturgegenstände im Haushalt, bildungsrelevante 
Ressourcen und die Bücherzahl). Die Kategorie „Migrant/in“ umfasst dabei unterschiedli-
che Migrantengruppen und lässt keine spezifischen Aussagen sowie Unterschiede zwi-
schen den Gruppen zu.Leistungsnachteile der Migrantenschüler in Mathematik lassen sich 
teils über geringere kulturelle Kapitalien erklären.  
Auch Lee und Kao (2009) zeigen, dass asiatische und hispanische Migranten mit 
weniger kulturellem Kapital als Einheimische ausgestattet sind und wenn sie trotzdem 
kulturell aktiv sind, profitieren ihre schulischen Leistungen in geringerem Maße davon.  
Becker (2010) untersucht den Transfer kulturellen Wissens in Migrantenfamilien, der über 
gemeinsame familiale Aktivitäten vermittelt ist (z. B. gemeinsames Singen, Puzzeln, Le-
sen) und findet ein höheres Leistungsniveau bei türkischen Migrantenkindern im Kinder-
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garten, wenn die Aktivitäten stärker im Aufnahmelandkontext angesiedelt sind, was über 
den Deutschsprachgebrauch in der Familie induziert wird.  
Neben diesen nachteiligen Mustern gibt es Befunde zum positiven Effekt des Op-
timismus der Migranten. Trotz ungünstiger sozialer Ausgangslage und niedrigerem sozia-
len Status der Migranten übertragen sieihren Optimismus auf die Nachkommen, dass der 
soziale Aufstieg im Aufnahmeland gelingen kann. Die hohe Motivation der Eltern beför-
dert das Lernverhalten und darüber den Bildungserfolg der Kinder (vgl. Kao und Tienda 
1995, Vallet 2005). Trotz fehlender Sprachkenntnisse und erst recht, wenn diese vorhanden 
sind, fallen die schulischen Leistungen von Migrantenschülern gleichrangig oder höher im 
Vergleich zu denen der Einheimischen aus. Die Bildungsaspiration, die Motivation und der 
Ehrgeizder Eltern wird als kompensatorischer Effekt für das Fehlen aufnahmelandspezifi-
scher kultureller Ressourcen gedeutet.  
Kao und Tienda (1995:14f) überprüfenden Einfluss derintergenerationalen Inter-
aktion der Migrantenfamilien und denKontakt der Migranteneltern mit der Schule auf den 
Bildungserfolg: Immigranteneltern tauschen sich zwar mit ihren Kindern seltener über 
schulische Belange aus, daraus folgen jedoch keine schlechteren Schulleistungen. Migran-
tenkinder, die von ihren Eltern motiviert werden und über gute Kenntnisse in der Ver-
kehrssprache verfügen, haben vergleichbare oder bessere Noten als die Einheimischen 
(ebd.:16). In Abhängigkeit des Akkulturationsniveaus und des Generationsstatus beteiligen 
sich Immigranteneltern seltener an schulischen Aktivitäten, gehen jedoch häufiger zu den 
Eltern-Lehrer-Treffen als Einheimische. Der Akkulturationsgrad der Eltern erweist sich für 
den schulischen Erfolg der Kinder als weniger wichtig als jener der Kinder.  
DiMaggio und Ostrower (1990) untersuchen die kulturelle Partizipation von Afro-
amerikanern im Unterschied zu Euroamerikanern in den USA. Schwarze konsumieren eher 
zu Hause euroamerikanische Sendungen im Fernsehen und unterscheiden sich hierin nicht 
vom Konsum der Weißen. Den vergleichbaren privaten Konsum und die Differenz imöf-
fentlichen kulturellen Konsum der beiden Gruppen führen die Autoren auf Diskriminie-
rungserfahrungen der Schwarzen im öffentlichen Raum zurück (vgl. DiMaggio und 
Ostrower 1990:755f).4F5 
                                                 
 
5Die öffentliche kulturelle Partizipation von Schwarzen fiele beträchtlich geringer aus als bei Weißen, was sie als durch 
Rassismus gehemmte Investitionsbereitsschaft auch in den Bildungserfolg deuten, da die Erfolgsaussichten geringer 
erwartet würden (vgl. DiMaggio und Ostrower 1990). Sie führen darüber hinaus die geringere kulturelle Partizipation 
ersterer auf die mangelhafte Integration in Netzwerke, in denen Informationen über hochkulturelle Veranstaltungen 
gestreut werden, und geringere Sozialisationsraten in der euroamerikanischen Kultur zurück. 
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In diesem Zusammenhang zeigen Jacob und Kalter (2011), dass die intergenerationale 
Transmission hochkultureller Partizipation bei Migrantenfamilien schwächer ausgeprägt ist 
als in deutschen Familien. 
Driessen (2001:534) verweist auf Probleme der Anwendung des Kulturellen Kapi-
talansatzes auf Migrantengruppen in den Niederlanden und findet keinen vermittelnden 
Effekt kulturellen Kapitals (Sprachniveau im und Gebrauch des Niederländischen, Lese-
verhalten, Kommunikation über schulische Belange und Hausaufgabenunterstützung) des 
elterlichen sozialen Status auf Sprach- und Mathematiktestsscores der Kinder. Nur für die 
Gruppe der Surinamesen ist ein Zusammenhang von ökonomischen und kulturellem Kapi-
tal der Eltern und dem Bildungserfolg vorhanden. Bei Einführung des Sprachgebrauchs 
und der Sprachfertigkeit der Mutter in Niederländisch wird der Effekt des Einkommens auf 
die Sprachtestleistung teilweise aufgeklärt. In Anbetracht der Tatsache, dass auch andere 
soziale Schichtindikatoren nicht signifikant für die schulischen Leistungen wurden, könnte 
eine fehlende Varianz in mehreren zentralen unabhängigen als auch abhängigen Variablen 
vermutet werden, die sich dann auch im Versagen der Vermittlungsrolle kulturellen Ka-
pitals spiegeln. Es bedarf weiterer Forschung der Anwendung des Kulturellen Kapitalansa-
tzes auf zugewanderte Minderheiten (Driessen 2001:535), die den Länder- und gruppen-
übergreifenden Universalitätsanspruch des kulturellen Kapitalmechanismus Bourdieus 
überprüft.  
Leopold und Shavit (2011) leiten eine geringere bzw. Unempfänglichkeit der Leh-
rer für das kulturelle Kapital der Migrantenfamilien aus der ehemaligen Sowjetunion im 
Vergleich zu jenem in israelischen Familien aus ihren Analysen ab. Während sich einige 
Effekte der kulturellen Kapitalausstattung der Mütter auf die unabhängig gemessene schu-
lische Kompetenz der Kinder zeigen, wird dies nicht für die Noten sichtbar. Lehrer verge-
ben bessere Noten, wenndie Mütterisraelischer Schüler eine hohe kulturelle Ausstattung 
aufweisen. Die ist nicht der Fall, wenn Mütter ex-sowjetischer Schüler über ein vergleich-
bar hohes kulturelles Kapital verfügen. 
 
Die Anwendung des Kulturellen Kapitalansatzes auf Migrantengruppen ist selten und mit 
zahlreichen Forschungslücken versehen. Es besteht bisher keine umfassende und verglei-
chendeÜberprüfung der Wirkung kulturspezifischer Ressourcen auf den Bildungserfolg 
von Migranten. Gilt die These der intergenerationalen Transmission kultureller Ressourcen 
nach dem Kontextwechsel für Migranten weiterhin oder gehen mit dem „kulturellen 
Bruch“ durch veränderte Bedingungen Transmissionsverluste für die Kinder einher, die 
einen Leistungsnachteil bedeuten können? Offen ist, welche Mechanismen den Transfer 
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kulturellen Kapitals in Migrantenfamilien gewährleisten bzw. wodurch dieser ‘gestört’ 
werden kann. Vermutlich kommt es zu einer Störung der Transmission, gerade wenn zwei 
unterschiedliche kulturelle Kontexte in den Familien konkurrieren.Hemmt der Besitz her-
kunftslandspezifischer Ressourcen die Aneignung aufnahmelandspezifischer Ressourcen 
oder fördert er diese? Weiterhin bleibt die Frage zu klären, ob aufnahmelandspezifische 
kulturelle Ressourcen gleichermaßen effizient für den Bildungserfolg der Kinder eingesetzt 
werden können oder ob aufgrund von Diskriminierung Migrantenkinder trotz vergleichba-
rer Ausstattung Nachteile erfahren. Die Arbeit liefert einen Beitrag zur Beantwortung 
dieser Fragen. Weil es um Kultur geht und diese per se für den jeweiligen Herkunftskon-
text spezifisch ist, wird besonderer Wert auf die Wirkweisen kulturellen Kapitals in den 
jeweiligen Migrantengruppen gelegt.  
2.3 8BZur Bedeutung der Herkunfts- und Aufnahmelandkultur für den 
Bildungserwerb 
In der Integrationsforschung werden die Auswirkungen herkunftsland- und aufnahmeland-
spezifischer Bezüge auf den Bildungserwerb der Migrantenkinder kontrovers diskutiert. 
Einige Forscher argumentieren, dass eine verspätete kulturelle Anpassung an die Aufnah-
megesellschaft und der Erhalt herkunftskultureller Bezüge den Bildungserwerb der Mig-
rantenkinder fördern (vgl. Portes und Hao 2004, Portes und Rumbaut 2001). Die kulturelle 
Orientierung an der eigenen Herkunftsgruppe schafft günstige Bedingungen für schuli-
sches Lernen. Wenn die Herkunftsgruppe die Bildungstradition im Aufnahmeland fortführt 
und ihre Bildungsziele, herkunftskulturellen Werte und Einstellungen an die nächste Gene-
ration weitergibt, profitiert der Bildungserwerb der Nachkommen (vgl. Bankston und Zhou 
1995, Portes und Rumbaut 2001, Zhou und Bankston 1994). Über die Muttersprache kön-
nen Eltern wie Freunde besser Hilfestellungen und Unterstützung bei den Schulaufgaben 
leisten (vgl. Portes und Hao 2004, Mouw und Xie 1999). Außerdem vermittelt eine starke 
Identifikation mit der Herkunftsgruppe ein positives Selbstkonzept, das wiederum Selbst-
vertrauen bei schulischen Herausforderungen gibt und den Bildungserfolg erhöht (vgl. 
Alexander und Schofield 2008, Phalet und Andriessen 2003). Die Muttersprache zu be-
herrschen, kann zudem durch einen Kompetenztransfer den Zweitspracherwerb und andere 
Schulfächer direkt positiv beeinflussen (vgl. Cummins 1991, Zhou und Bankston 1994).  
Im Gegensatz dazu wird argumentiert, dass die sofortige Akkulturation und das Ab-
legen der Herkunftskultur den Bildungserfolg begünstigt (vgl. Alba und Nee 2003). Adap-
tives Lernen kann effizienter stattfinden, wenn die Anpassung an die 
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Aufnahmegesellschaft weniger durch die kulturellen Praktiken des Herkunftskontexts 
beansprucht und überlastet ist (vgl. Kao 1999). Im Folgenden werden Befunde dargestellt, 
die der Frage nachgehen, ob die Kultur des Herkunftslandes als Ressource aufgefasst 
werden kann oder ob sie eine hinderliche nachteilige Ausgangslage für die Zuwandererfa-
milien bedeutet, die überwunden werden muss. Im Anschluss werden die wenigen Studien 
vorgestellt, die die Wirkung assimilativer und segmentativer Tendenzen im direkten Ver-
gleich überprüfen. 
Der Forschungsstand zu herkunftslandspezifischen Bezügen bzw. migrantenspezifi-
schen Ressourcen umfasst Studien, die Aspekte der Herkunftskultur auf die soziale Integ-
ration von Migranten untersucht haben. Allgemein kann aus der bisherigen Befundlage ge-
schlussfolgert werden, dass eine gleichzeitige “harmonische Beziehung sowohl zur 
Herkunfts- als auch zur Aufnahmekultur” die erfolgreiche psychosoziale Adaption fördert 
(Allemann-Ghionda et al. 2010:7). Ob dies aber auch mit einem höheren Bildungserfolg 
einhergeht, gilt als umstritten (vgl. Dollmann und Kristen 2010,Esser 2006b). Im Folgen-
den werden Befunde zu herkunftslandspezifischen Bezügen – erfasst über die Mutter-
sprachkenntnisse (vgl. Caprez-Krompàk 2010, Dollmann und Kristen 2010, Hesse et al. 
2008, Rauch et al. 2010), überEinstellungen der Herkunftsgruppe (vgl. Berry et al. 2010), 
über die Identifikation mit der Herkunftsgruppe (vgl. Horencyk 2010) – auf die Kompe-
tenzentwicklung und auf den Bildungserfolg berichtet.  
Die Muttersprachkenntnisse betreffen sowohl direkte als auch indirekte, über die 
Sprache vermittelte, Wirkmechanismen. Einerseits wird ein direkter Effekt der Herkunfts-
sprache auf das Erlernen der Verkehrssprache erwartet, indem ein Kompetenztransfer 
unterstellt wird (vgl. Cummins 1991). 5F6Andererseits sind Muttersprachkenntnisse zentral, 
weil die Herkunftskultur über die Muttersprache tradiert wird. Für Kinder der Vietnamesi-
schen Gemeinde in New Orleans zeigt sich, dass die Herkunftssprache mit besseren schuli-
schen Leistungen verbunden ist (vgl. Bankston und Zhou 1994, Portes und Hao 2004). 
Inzwischen werden jene Analysen methodisch angezweifelt, weil nur bivariate Zusam-
menhänge untersucht und zudem Verkehrssprachkenntnisse nicht kontrolliert werden 
(Esser 2006b:374, Dollmann und Kristen 2010:129). Die spärliche Befundlage der belast-
baren Studien dazu zeigt jedoch, dass der Verkehrsspracherwerb nicht durch die Mutters-
prache gefördert wird (vgl. Caprez-Krompàk 2010, Dollmann und Kristen 2010, Rauch et 
al. 2010, Söhn 2005). Dollmann und Kristen (2010:137ff.) weisen für die Gruppe türkisch-
                                                 
 
6 Bei kompetenter Bilingualität bildet sich eine Metasprachkompetenz aus, die den Abruf bestimmter Vokabeln der 
momentan nicht benötigten Sprache hemmt und ermöglicht, die Vokabeln der benötigten Sprache schneller abzurufen 
(vgl. Kristen et al. 2011). In der aktuellen Bildungsforschung gilt dieser Mechanismus als umstritten. 
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stämmiger Schüler der dritten Klasse in Deutschland unter Kontrolle des Sprachstandes in 
der Verkehrssprache keine Effekte der kompetenten Bilingualität auf andere schulische 
Kompetenzbereiche aus (kognitive Kompetenzen, Mathematikleistungen und Lesekompe-
tenz). Horencyk (2010) findet für Schüler aus der ehemaligen Sowjetunion in Israel eben-
falls keinen Effekt der Herkunftssprachkompetenz auf die schulische Adaption, vielmehr 
kommt es auf das Beherrschen der Verkehrssprache an. Empirisch bewährt hat sich bisher 
nur, dass die Förderung der Verkehrssprache auch zu einer Verbesserung der Verkehrs-
sprachkompetenz geführt hat (vgl. Caprez-Krompàk 2010, Rauch et al. 2010). Der Dritt-
spracherwerb, z. B. Englisch, profitiert wiederum von der Mehrsprachigkeit (vgl. Hesse et 
al. 2008).  
Weiter werden indirekt über die Sprache die Herkunftskultur bzw. kulturell ge-
prägte Einstellungen transportiert. Wenn die Zuwanderergruppe über eine hohe Bildungs-
aspiration verfügt, dann können diese, bedingt über die Muttersprache (vgl. Mouw und Xie 
1999) bzw. bedingt über die soziale Einbindung in das ko-ethnische Netzwerk, den Bil-
dungserfolg begünstigen (vgl. Kroneberg 2008).6F7 Höhere Schulerträge, wenn die kulturelle 
Orientierung am Herkunftskontext beibehalten wird, konnten ebenfalls für asiatische Mi-
granten in Schweden verzeichnet werden (vgl. Bygren und Szulkin 2010). Xie und Green-
man (2005) weisen unter der Bedingung eines schwachen sozioökonomischen Umfelds für 
die Pflege eigenethnischer Freundschaften und dem Gebrauch der Herkunftssprache im 
Haushalt positive Effekte auf die schulischen Leistungen aus. In der Gruppe der türkischen 
Migranten führen höhere Bildungsaspirationen zu besseren Mathematikleistungen und -
noten, allerdings wurden diese nicht über die Sprache vermittelt (Dollmann und Kristen 
2010:142). Eine hohe Bildungsaspiration bei türkischen Zuwanderern inDeutschland ist 
darüberhinaus mit höheren Einschreiberaten an der Universität bei mit Einheimischen 
vergleichbaren Abiturnoten verbunden (vgl. Kristen et al. 2008).  
Über die Sprache finden ebenso Identifikationsprozesse mit der Herkunftsgruppe 
statt. Ob die Identifikation mit der Herkunftsgruppe selbst sich positiv oder negativ auf den 
Bildungserfolg auswirkt, ist uneindeutig (vgl. Wolfgramm et al. 2010). Die Identifikation 
mit dem Aufnahmeland geht mit einer höheren schulischen Adaption als die Identifikation 
mit der Gruppe einher (vgl. Horencyk 2010). Wahrgenommene Diskriminierung aufgrund 
der Identifikation mit der Migrantengruppe wirken sich negativ auf den Bildungserfolg aus 
(vgl. Allemann-Ghionda et al. 2010, Horencyk 2010). 
                                                 
 
7 Kroneberg (2008) stößt ebenfalls auf einen bedingten Einfluss der Herkunftsgruppe: wenn das sozioökonomische Profil 
und die Bildungsaspiration der ko-ethnischen Gemeinde höher als die der Eltern ausfallen und wenn letztere in die 
Gemeinde integriert sind, sind die schulischen Leistungen der Migrantenkinder besser. 
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Selten werden segmentative Tendenzen der Migranten gesondert operationalisiert und im 
Vergleich zu assimilativen Tendenzen überprüft (vgl. Becker 2010, Granato und Kristen 
2004). Empirische Befunde, die den direkten Vergleich segmentativer und assimilativer 
Tendenzen von Migranten auf den Bildungserwerb bzw. Berufserfolg verfolgen, gibt es 
daher nur wenige.7F8 Mit Daten des Sozioökonomischen Panels vergleicht Esser (2009) 
jeweils segmentative, assimilative Orientierungen sowie die gleichzeitige Orientierung auf 
die Herkunfts- und die Aufnahmelandkultur in ihrer Wirkung aufden sozioökonomischen 
Status von Migranten in Deutschland. Diekulturelle Orientierung wird über die Sprach-
kompetenz in der Mutter- und der Verkehrssprache erfasst. Während gute Verkehrssprach-
kenntnisse vorteilhaft für den Berufserfolg sind, deuten Muttersprachkenntnisse allein und 
fehlende Kenntnisse in der Verkehrssprache auf einen geringeren sozioökonomischen 
Status. Verfügt man sowohl über gute Mutter- als auch Verkehrssprachkenntnisse ist das 
mit einem ähnlichen sozioökonomischem Status verknüpft, wie als würden nur Verkehrs-
sprachkenntnisse vorliegen (Esser 2009). Auch die Befunde von Kalter(2007:41) zu türki-
schen Migranten in Deutschland machen deutlich, dass nur assimilative Tendenzen einen 
positiven Effektfür den Berufserfolg haben. Dagegen hemmen fehlende Verkehrssprach-
kenntnisse und ein Freundesnetzwerk, das sich vorrangig aus ko-ethnischen Freunden 
zusammensetzt, den Berufserfolg, während ein Mangel an Muttersprachkenntnissen die 
Stellenbesetzung fördert. Migranten, die sowohl mit Einheimischen als auch mit Mitglie-
dern der Herkunftsgruppe Kontakt halten, haben keine zusätzlichen Vorteile auf dem 
Arbeitsmarkt (vgl. Kalter 2005). Herkunftslandspezifische Ressourcen stellen demzufolge 
keinen Ersatz und schon gar kein aussichtsreiches Mittel für den Berufserfolg dar (vgl. 
Kalter 2005). Für Deutschland erscheinen die Befunde plausibel und erklärbar, weil die 
deutsche Integrationspolitik das Assimilationsparadigma für Migranten verfolgt (vgl. z. B. 
Aumüller 2009). Angenommen, die gesellschaftlichen Bedingungen und Leitbilder der 
Aufnahmegesellschaft bestimmen die Inklusion der Migranten in den sozialen Institutionen 
mit, wäre für Kanada ein anderes Ergebnis zu erwarten. Kanada verfolgt seit 1971 eine 
multikulturalistische Integrationspolitik und fördert institutionell bilaterale Programme. 
Dennoch zeigt sich für den Bildungs- und Arbeitsmarkterfolg von Migranten in Kanada ein 
ähnliches Bild wie in Deutschland. Wiederum sind nur Verkehrssprachkenntnisse bedeut-
sam, gute Kenntnisse in Mutter- und Verkehrssprache sind darüberhinaus nicht von Vorteil 
(vgl. Esser 2006b). Die Beweislage für die Berufsposition in Deutschland und Kanada 
                                                 
 
8 Mit segmentativen Tendenzen ist die überwiegende Orientierung von Migranten am Herkunftskontext bzw. an der 
Herkunftsgruppe gemeint, mit assimilativen Tendenzen von Migranten deren überwiegende Orientierung am Aufnahme-
kontext bzw. an der Aufnahmegesellschaft. 
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spricht mehr für die assimilative Orientierung und für einen Vorteil bei aufnahmelandspe-
zifischen Kompetenzen. Die Befunde sprechen einerseits gegen eine Förderung der Integ-
ration durch segmentative Orientierungen und andererseits gegen die Annahme 
einesZusatznutzens bei gleichzeitiger Orientierung an den Herkunfts- und Aufnahmekon-
text.  
Im Gegensatz dazu stehen die Befunde Berrys und anderer (2010) bezüglich der 
Wirkung unterschiedlicher Akkulturationstypen auf die psychische und soziokulturelle 
Adaption. Auf Basis einer Clusteranalyse weisen die Autoren vier Akkulturationstypen 
aus: den integrativen, ethnischen, nationalen und diffusen Typus. Sie finden für den integ-
rativen Typ, den ein balanciertes Verhältnis zur Aufnahme- und Herkunftskultur auszeich-
net, einen positiven Zusammenhang mit der psychischen und schulischen und sozialen 
Adaption. Beim ethnischen Typ, der vorrangig die positive Einstellung zur Herkunftskultur 
abbildet, besteht ein positiver Zusammenhang zur psychischen Adaption und ein negativer 
mit der schulischen und sozialen Adaption. Der nationale und der diffuse Typ sind jeweils 
negativ mit der psychischen und schulischen Adaption verknüpft. Stuft man den nationalen 
Typus analog zur assimilativen Tendenz ein und den ethnischen analog zur segmentativen 
(migrantenspezifischen) Orientierung, stehen diese Befunde den deutschen Ergebnissen 
entgegen. 
 
Die Mehrzahl der bisherigen Befunde zur Muttersprache zeigen keine Effekte des Erhalts 
herkunftslandspezifischer Bezüge auf den Bildungserfolg. Leistungsfördernde Einstellun-
gen der Herkunftsgruppe (z. B. hohe Bildungsaspirationen) haben dagegen einen positiven 
Einfluss auf den Bildungserwerb. Die Annahme, herkunftslandspezifische Bezüge fördern 
den Bildungserfolg, bleibt damit weitestgehend umstritten und es bedarf der weiteren 
empirischen Überprüfung, die die bisherige Beweislage stützt. Der Vergleich von kulturel-
len Orientierungen auf den Bildungserfolg über die Sprachkenntnisse und die Bildungsas-
pirationen hinaus ist selten vorgenommen wurden. Befunde zu weiteren mitgebrachten 
kulturspezifischen Fertigkeiten, Kenntnissen und Einstellungen fehlen noch. Hier besteht 
erheblicher Forschungsbedarf. Bezüglich der untersuchten Gruppe der Zuwanderer aus der 
ehemaligen Sowjetunion fehlen im allgemeinen Befunde zu den kulturellen Integrations-
mustern auf den Bildungserwerb in Deutschland und Israel. Es werden daher die Annah-
men der Migrationsforschung, die aus verschiedenen Ansätzen zur Assimilation von 
Migranten bestehen, in Verknüpfung mit dem Kulturellen Kapitalansatz genutzt, um Er-
wartungen über die Wirkung kulturspezifischer Ressourcen abzuleiten. Diese werden 
anschließend mit Blick auf die Erklärung des Bildungserwerbs für die Zuwanderer aus der 
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ehemaligen Sowjetunion in Deutschland und Israel überprüft. Der Erschließung desWis-
sensbestandesüber jene Zuwanderergruppen dient der folgende Abschnitt.  
2.4 9BZuwanderer aus der ehemaligen Sowjetunion in Deutschland und in 
Israel 
Im Fokus der Arbeit steht die Erklärung des Bildungserfolgs von ex-sowjetischen Migran-
tenkindern in Israel und Deutschland in Abhängigkeit ihrer kulturellen Integrationsmuster 
und der ihrer Familien. Mitgebrachte Kompetenzen, Überzeugungen und Gewohnheiten, 
die Präsenz der Migrantengruppe sowie institutionelle Regelungen bedingen die Verhal-
tensstrategien und Integrationserträge im neuen Kontext. Zum besseren Verständnis der 
kulturellen und soziodemografischen Ausgangslage wirdkurz die sozialhistorische Ent-
wicklung der Gruppen im Herkunftskontext erläutert. Mit derZuwanderergruppengröße 
inder Aufnahmegesellschaft bieten sich unterschiedliche Gelegenheitenfür am Herkunfts-
kontext ausgerichtete kulturelle Orientierungen der Migranten. Integrationspolitik und 
institutionelle Arrangements im Bildungssystem formen den Integrationsprozess mit und 
bieten eine Anreizstruktur für Orientierungen am Aufnahmekontext. Als Integrationsbe-
dingungen werden diese Aspekte hier zusammengetragen.Im Folgenden wird zunächst die 
Situation der (Spät-)Aussiedler aus der ehemaligen Sowjetunion in Deutschland beschrie-
ben. Anschließend wird der Forschungsstand zur Position ex-sowjetischer (Spät)Aus-
siedlerkinder im deutschen Bildungssystem und zur kulturellenAusstattung berichtet. 
Hiernach folgt die Beschreibung der Situation ex-sowjetisch jüdischer Zuwanderer in 
Israel sowie eine Zusammenstellung der Erkenntnisse zu ihrem Bildungserwerb und zu 
ihren kulturellen Aktivitäten und Gewohnheiten. Anhand der Darstellung werden dann die 
Potenziale eines Vergleichs der interessierenden Gruppen geprüft. Russlanddeutsche und 
Juden haben im Sowjetkontext ähnliche kulturelle, soziale und rechtliche Benachteili-
gungen erlebt. Deutschland hat bezüglich der Spätaussiedler ähnliche Integrationsmaß-
nahmen getroffen wie Israel für ex-sowjetische Juden. Ein Vergleich erscheint daher 
plausibel.  
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2.4.1 25B(Spät-)Aussiedler aus der ehemaligen Sowjetunion in Deutsch-
land 
72BSoziohistorische Situation der (Spät-)Aussiedler 
Aus der soziohistorischen Situation der (Spät-)Aussiedler in der ehemaligen Sowjetunion 
folgt der heutige Rechtsstatus der (Spät-)Aussiedler in Deutschland. (Spät-)Aussiedler aus 
der ehemaligen Sowjetunion sind im 18. Jahrhundert vom damaligen Deutschland ins Rus-
sische Reich ausgewandert, um dort als Bauern Land zu erschließen. Zugesichert wurden 
den deutschen Siedlern neben der Zuteilung von Land, freie Steuerjahre, die Befreiung 
vom Militärdienst, Berufs- und Religionsfreiheit sowie weitgehende Selbstverwaltung mit 
Deutsch als Amtssprache (vgl. Krieger et al. 2006). Somit konnte bis zu Beginn des 20. 
Jahrhunderts die deutsche Kultur in den unabhängigen deutschen Kolonien erhalten und 
gepflegt werden. Unter dem Sowjetregime wurden der deutschen Minderheit Rechte, Pri-
vilegien und Ländereien entzogen. Als potentielle Kollaborateure des Deutschen Reiches 
waren sie fortan ständigen Repressionen ausgesetzt. Bis in die 1950er Jahre fanden mehre-
re Deportationen und Umsiedlungsaktionen der Deutschen in Zwangsarbeitslager im Osten 
der Sowjetunion statt. Aufgrund anhaltender Repressionen und antideutscher Feindselig-
keiten legten sie die deutsche Sprache ab und Russisch wurde zur Alltagssprache (vgl. 
Ronellenfitsch 2007:7f). Aufgrund der sowjetischen Nationalitätenpolitik8F9 waren sie in 
ihrer intellektuellen Entwicklung unterdrückt und in den sozialen Aufstiegsmöglichkeiten 
stark begrenzt (Krieger et al. 2006:26,vgl. Ronellenfitsch 2007). Sie wiesen den geringsten 
Teil an gebildeten Personen auf. 1979 übten die Deutschen überdurchschnittlich häufig 
anspruchslose manuelle Berufe aus (Krieger et al. 2006:28). In den 1960ern erhielten sie 
Zugang zu allgemeinbildenden Schulen und Universitäten. In den 1960ern verloren höhere 
Fachausbildungen, mit denen maximal noch untere Führungspositionen erreicht werden 
konnten, an Attraktivität und Bedeutung. Aufgrund des Mangels an Bewerbern füllten die 
Russlanddeutschen jene qualifizierten technischen, sozialen Berufe und wurden zum Stu-
dium im landwirtschaftlichen, technischen und pädagogischen Bereich zugelassen (Krieger 
et al. 2006:29). Im Angesicht der ökonomischen Instabilität im sowjetischen Staates, der 
weiterhin herrschenden antideutschen Gesinnung unter der sowjetischen Bevölkerung bis 
in die 1980er Jahre und die permanente Beschneidung in kulturellen und territorialen 
Rechten kam es zueiner riesigen Auswanderungswelle über Russland nach Deutschland. 
Von 2.035.807 ethnisch Deutschen, die sich als solche bei der Volkszählung zu erkennen 
                                                 
 
9In der UdSSR waren wichtige politische, sprachliche, kulturelle und andere Rechte einzelner Völker an das Vorhanden-
sein einer Gebietsautonomie gebunden (z.B. etwa der Zugang zum Studium, beruflicher Aufstieg, Unterricht in der 
Muttersprache, kulturelle Förderung, politische Vertretung und Teilhabe an Macht) (vgl. Krieger et al. 2006). 
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gaben, die 1989 in der Sowjetunion lebten, migrierten bis 2003 1.984.909 nach Deutsch-
land. Die letzte Zahl schließt auch deren Kinder und nichtdeutsche Ehepartner mit ein 
(Ronellenfitsch 2007:13). (siehe auch ausführlichere Darstellung im 324H Anhang 1) 
73BDie integrationspolitische Situationex-sowjetischer (Spät-)Aussiedlerin Deutschland nach 
1989 
(Spät-)Aussiedler9F10 gelten als Deutsche bzw. ethnisch Deutsche und haben rechtlichen An-
spruch aufdie deutsche Staatsbürgerschaft. Den Status des (Spät-)Aussiedlers erlangen Per-
sonen deutscher Abstammung, die sich zum deutschen Volkstum in Sprache, Kultur und 
Erziehung zugehörig betrachten und nach 1950 die ehemaligen deutschen Gebiete in Ost-
europa (Polen, Rumänien, frühere Tschechoslowakei, Ungarn, Bulgarien, Albanien) sowie 
China und die Nachfolgestaaten der ehemaligen Sowjetunion verlassen haben, um nach 
Deutschland zurück zu kehren (BVFG §1 (3)).Mit dem (Spät-)Aussiedlerin eigener Person 
erhalten auch dessen nichtdeutsche Ehepartner nach mindestens drei Jahren bestehender 
Ehe und dessen Kinder sowie mitreisende oder nachziehende Familienangehörige den 
gleichen legalen Status und die deutsche Staatsbürgerschaft. Unter die Bezeichnung (Spät-
)Aussiedler fallen damit Aussiedler in eigener Person (BVFG §4 (1)), und Personen, die 
auf Grundlage von Familienzusammenführung mit einer Person, die den Aussiedlerstatus 
trägt – als Kernfamilie (Ehegatten, Abkömmlinge, einschließlich Enkel (BVFG §7 (2)), als 
weitere Familienangehörige (Schwiegerkinder und Ehepartner, die weniger als drei Jahre 
verheiratet sind (BVFG §8 (2)) oder auf Grundlage von Familiennachzug zu einer Person 
mit Aussiedlerstatus – aus den Gebieten der ehemaligen Sowjetunion nach Deutschland 
eingereist sind.10F11 Seit 1993 wird der Tatbestand des Aussiedlers (BVFG §1) durch den des 
Spätaussiedlers (BVFG §4) abgelöst (Migrationsbericht 2009:50). Seit 2001 müssen sich 
Spätaussiedler ausschließlich zum deutschen Volkstum bekennen und dies mit deutschen 
Sprachkenntnissen belegen (Migrationsbericht 2009:50, SpStaG 2001).11F12 Personen, die 
nach 1993 geboren sind, fallen nicht mehr unter die Spätaussiedlerregelung, womit das 
Auslaufen der Regelung begründet wird (Migrationsbericht 2009:50).  
                                                 
 
10Es besteht eine begriffliche Unterscheidung von Aussiedlern (1950-1992), Spätaussiedlern (seit 1993) und Vertriebenen 
(1945-1949). 
11 Deutschlandbetreibt mit der ethnisch privilegierenden Zuwanderungspolitik, die alle volksdeutschen Migranten und 
Vertriebene der Nachkriegszeit den deutschen Staatsbürgern rechtlich gleichstellt, eine Wiedergutmachung und entschä-
digt den Besitzverlust und die Vertreibung der deutschen Aussiedler auf den Gebieten der ehemaligen Sowjetunion. 
12 Der Nachweis von Sprachkenntnissen gilt auch für nichtdeutsche Angehörige; werden die Anforderungen nicht erfüllt, 
reisen diese über die ausländerrechtliche Familiennachzugsregelung ein (Migrationsbericht 2009:52). 
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Bis zum Zusammenbruch der Sowjetunion war aufgrund der restriktiven Emigrationspoli-
tik der Sowjetunion die Zuwanderung von Russlanddeutschen nach Deutschland eher 
gering.12F13 Mit dem Fall des Eisernen Vorhangs schwanden die Migrationsbarrieren und der 
Anteil der Zuwanderung aus der ehemaligen Sowjetunion stieg. Seit 1990 bis 2009 sind 
2.100.013 (Spät-)Aussiedler und ihre Angehörigen aus der ehemaligen Sowjetunion nach 
Deutschland gewandert.  
Abbildung 1: Zuwanderungsentwicklung von (Spät-)Aussiedlern nach Deutschland: 1989 - 2008 
 
Anmerkung: Aussiedlerstatistik des Bundesverwaltungsamtes (BVA), eigene Darstellung. 
325H Abbildung 1stellt die Zuwanderungszahlen zwischen 1989 und 2008 dar. Die höchste 
Einwandererzahl gab es 1994 mit 213.214 Zuwanderern aus den Gebieten der ehemaligen 
Sowjetunion (vgl. 326H Abbildung 1). Seitdem entwickeln sich die Zuzugszahlen rückläufig, 
was neben der Verschärfung der Aufnahmevoraussetzung auf die höheren Anforderungen 
an die Deutschsprachkenntnisse der Antragsteller zurückzuführen ist (vgl. Migrationsbe-
richt 2009). Die Integrationsbeihilfen umfassen neben Beratungsangeboten, Sprach- und 
Integrationskursen auch den Anspruch auf Sozialleistungen und die erleichterte Anerken-
nung von Berufs- und Bildungsqualifikationen sowie Berufstrainings- und Umschulungs-
kurse (vgl. Dietz 2005, Steinbach und Nauck 2004). Die finanzielle Unterstützung 
beinhaltete die Rückführungskostenpauschale, Betreuungsgeld, eine einmalige Entschädi-
gungszahlung (2046Euro), eine Eingliederungshilfe auf Sozialhilfeniveau für die Dauer 
von neun Monaten (nach 1993 auf sechs Monate gekürzt) und Rentenanspruch(BVFG §9 
(3)). Neben einem kostenlosem Sprach- und Orientierungskurs von sechs Monaten, findet 
eine Migrationserstberatung statt sowie eine individuelle Kompetenzberatung und weitere 
                                                 
 
13 Zwischen 1950 und 1987 reisten 1.37 Millionen Aussiedler ein, nur acht Prozent stammten aus der ehemaligen Sowje-
tunion (vgl. Dietz 2005:261f). 
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vielfältige Angebote zur allgemeinen Lebens-, Berufs- und Bildungsberatung (vgl. BMI 
2009). In den letzten zwei Jahrzehnten wurden die Integrationshilfen und Privilegierung 
schrittweise reduziert undseit 1993 die jährliche Zuwanderungsquote auf 220.000 begrenzt. 
Während bis 1990 der Antrag auf den Aussiedlerstatus nach Ankunft in Deutschland ge-
stellt werden konnte, musstedanach die Antragstellung vom Herkunftsland aus erfolgen 
und war mit erheblich mehr bürokratischem Aufwand verbunden. 1996 wurde ein Kultur-
wissenstest über Deutsche Folklore, Gewohnheiten und Feiertagen als Einreisebedingung 
ergänzt. War etwa zuvor der Nachweis der deutschen Sprache nicht gefragt, wird seit 1996 
ein Sprachtest zum Nachweis der Deutschkenntnisse verlangt, und seit 2005 wird ein 
(wiederholbarer) Sprachtest auf höherem Niveaugefordert (vgl. Migrationsbericht 2009).  
74BSoziodemografische Merkmale ex-sowjetischer (Spät-)Aussiedler in Deutschland 
Die Auswanderung aus den Gebieten der ehemaligen Sowjetunion war vorrangig ethnisch 
und wirtschaftlich motiviert und meist wanderte die ganze Familie (vgl. Dietz 2005:267f). 
Waren anfangs identifikative Motive sowie die Ausreise aufgrund von sozialer und politi-
scher Diskriminierung maßgebend, rücken nach 1990 wirtschaftliche Ausreisemotive in 
den Vordergrund (vgl. Münz et al. 1999). Neben Änderungen in den gesetzlichen Richtli-
nien verändern sich auch die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen in Deutschland, der 
deutsche Arbeitsmarkt hat nur noch begrenzte Aufnahmekapazitäten, die Öffentlichkeit 
reagiert fremdenfeindlicher. Die (Spät-)Aussiedler, die aus den Gebieten der ehemaligen 
Sowjetunion nach Deutschland zugewandert sind, stammen vorrangig aus Kasachstan, der 
Russischen Föderation, Kirgistan, Usbekistan und der Ukraine (Migrationsbericht 
2009:56).13F14 Die Zuwanderergruppe der Aussiedler migriert im Schnitt im Alter von 32 
Jahren, sie sind damit im Schnitt jünger als die einheimische und älter als andere Migran-
tengruppen (Fuchs und Sixt 2008:7). Etwa zwei Drittel der Zuwanderer sind unter 45 
Jahren alt (Migrationsbericht 2009:55).Im Durchschnitt beträgt die Aufenthaltsdauer der 
(Spät-)Aussiedler etwa 22.2 Jahre. Über ein Drittel der Zuwanderer sind evangelisch, mehr 
als ein Viertel sind russisch-orthodox und 14 Prozent gehören der katholischen Kirche an, 
während 15 Prozent konfessionslos sind (Migrationsbericht 2009:55). In den SOEP-Daten 
der Jahre 1984 bis 2004 verteilen sich die schulischen und beruflichen Abschlüsse der 
(Spät-)Aussiedlerpopulationüber die ISCED97-Kategorien wie folgt: 28 Prozent habenkei-
nen oder einen Haupt- bzw. Realschulabschluss (ISCED 1 und 2), 51 Prozent verfügen 
                                                 
 
14 Weitere Herkunftsländer sind Estland, Lettland, Litauen, Armenien, Aserbaidschan, Georgien, Moldau, Tadschikistan, 
Turkmenistan und Weißrussland. Einen Überblick über die Zuwandererzahlen aus den jeweiligen Ländern zwischen 1990 
und 2009 gibt der Migrationsbericht (2009:56). 
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über ein (Fach-)Abitur oder eine berufliche Ausbildung (ISCED 3), sieben Prozent können 
ein (Fach-)Abitur und eine berufliche Ausbildung vorweisen (ISCED 4 und 5) und 15 
Prozent haben einen Hochschulabschluss (vgl. Fuchs und Sixt 2008:10f). 14F15 Somit sind 
(Spät-)Aussiedler tendenziell besser qualifiziert als andere Migrantengruppen und geringer 
qualifiziert als die Bevölkerung ohne Migrationshintergrund (Fuchs und Sixt 2008:11). Ein 
Viertel der (Spät-)Aussiedler verfügen über keine berufliche Ausbildung. Über 84 Prozent 
gehen einer Erwerbstätigkeit nach, 13 Prozent empfangen Sozialleistungen (Söhn 
2011:207). Die Erwerbsbeteiligung entspricht damit der einheimischen Bevölkerung, 
jedoch verfügen Aussiedler im Durchschnitt über ein geringeres Einkommen und einen 
geringeren Berufsstatus (Konietzka und Kreyenfeld 2001:273). Aufgrund des Wohnortzu-
weisungsgesetzes (WoZuG), verteilen sich die zugewanderten (Spät-)Aussiedler gleichmä-
ßig über die Bundesländer und leben häufiger in kleinräumigen und ländlichen 
Wohngebieten (Schönwälder und Söhn 2009:1443).15F16 
2.4.2 26B(Spät-)Aussiedler aus der ehemaligen Sowjetunion im deutschen 
Bildungssystem 
Wieviele (Spät-)Aussiedlerkinder aus der ehemaligen Sowjetunion sich im deutschen 
Bildungssystem befinden, ist nicht ohne Weiteres zu ermitteln und stellt die Bildungsfor-
schung bei der Identifikation der zweitgrößten Migrantengruppe in Deutschland vor eine 
Herausforderung. Etwa ein Fünftel der Kinder im deutschen Bildungssystem haben einen 
Migrationshintergrund (vgl. Statistisches Bundesamt 2010, Mikrozensus 2010). Laut der 
PISA-Befunde 16F17von 2003 haben 14 Prozent der 15-Jährigen im Bildungssystem einen 
Migrationshintergrund. Der Anteil der Zuwandererkinder aus der ehemaligen Sowjetunion 
an der Migrantenpopulation liegt bei 28.3 Prozent der 15-Jährigen Migrantenkinder im 
deutschen Bildungssystem (Stanat und Christensen 2006:205, PISA-Daten 2003). 17F18Neben 
den türkischen Migranten bildensie damit eine der größten Migrantengruppen in Deutsch-
                                                 
 
15Hier wurde nicht zwischen Herkunftsgruppen unterschieden, die Angaben können nur als Richtwerte gelten. 
16Grundlage hierfür sind zu zwei Dritteln das Steueraufkommen und zu einem Drittel die Bevölkerungszahl der Länder. 
Die jährliche Festlegung erfolgt durch die Bund-Länder-Komission für Bildungsplanung und Forschungsförderung 
(BLK).Bis 2009 war der zugewiesene Wohnort für drei Jahre bindend – Wünsche und Familienzugehörigkeiten wurden 
berücksichtigt –, sonst verfiel der Anspruch auf die Grundsicherung für Arbeitssuchende bzw. Sozialhilfe (Migrationsbe-
richt 2009:53). 
17DasProgramme for International Student Assessment (PISA) (2000, 2003, 2006, 2009) ist eine internationale Ver-
gleichsstudie zur Leistungsstandsmessung von 15-Jährigen, die in einer repräsentativen Querschnittsbefragung alle drei 
Jahre die Lesefähigkeit und naturwissenschaftlichen Kompetenzen von Schülern im deutschen Bildungssystem erheben 
(n~5000, ~220 Schulen). 
18 Im Vergleich dazu machen Türken 32.1 Prozent,Polen 16 Prozent, Jugoslawen 7 Prozent, Italiener 4 Prozent aus 
(Stanat und Christensen 2006:206, PISA 2003). 
 39
land. Die folgende 327H Tabelle 1 gibt einen Überblick über die verschiedenen Anteile nach 
Altersgruppe im Bildungssystem im Mikrozensus 2010.  
Tabelle 1:Anteile der (Spät-)Aussiedlerim schulfähigem Alter an der Gesamt- und Migrationsbevölkerung 
MZ 2010 Gesamtbe- 
völkerung 
 
mit Migrations- 
hintergrund 
mit (Spät-) 
Aussiedler- 
hintergrund 
eSU (Spät-) 
Aussiedler  
an Gesamtbev. 
Anteil eSU  
(Spät-)Aussiedler  
an Migrationsbev. 
 abs.in 
1000 
% abs.in 
1000 
% abs.in 
1000 
% abs.in 
1000 
% abs.in 
1000 
% 
 81715 100 15746 19.27 3264 3.99 1403 1.72 1403 8.91 
Anteile an 
Altersgruppe           
05 – 10 3518 4.31 1141 32.43 33 0.94 11 0.31 11 0.96 
10 – 15 3871 4.74 1123 29.01 62 1.60 32 0.83 32 2.85 
15 – 20 4264 5.22 1116 26.17 131 3.07 89 2.09 89 7.97 
Total 11653 14.26 3380 29.01 226 6.92 132 1.13 132 3.91 
Anmerkung: Quelle: Statistisches Bundesamt 2011, Daten des Mikrozensus (MZ) 2010,eigene Berechnungen, Erläute-
rung: Anteile pro Altersgruppe in den letzten vier Zeilen (bis auf die letzte Spalte) beziehen sich je auf zweite Spal-
te.Abkürzungen:abs.: absolut,eSU: ehemalige Sowjetunion. 
Die Zahl der (Spät-)Aussiedler wird auf 3.26 Mio. geschätzt, was einem Anteil von vier 
Prozent der Bevölkerung in Deutschland entspricht. Etwa 1.4 Millionen (1.7 Prozent der 
Bevölkerung in Deutschland) davon sind als (Spät-)Aussiedler aus den Gebieten der ehe-
maligen Sowjetunion, vorrangig aus Russland und Kasachstan, nach Deutschland zuge-
wandert. Der Anteil an der Bevölkerung der fünf bis 20-Jährigen ex-sowjetischen 
(Spät-)Aussiedler beträgt 9.4 Prozent und der Anteil an Migrantenkindern insgesamt liegt 
bei 3.9 Prozent (vgl. 328H Tabelle 1).Die Verteilung der zugezogenen (Spät-)Aussiedler auf die 
Bundesländer in den Zuzugsjahren 2000 bis 2008 ist in der nächsten Tabelle dargestellt 
(vgl. 329H Tabelle 2).  
Tabelle 2:Verteilung der zugezogenen (Spät-)Aussiedler auf die Bundesländer: 2000 - 2008 
Bundesländer 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008  Durchschnitt 
  % % % % % % % % % % 
Baden-Württemberg 12.33 12.28 12.30 12.32 12.23 12.65 12.21 12.21 12.95 12.39 
Bayern 14.34 14.46 14.43 14.37 14.38 14.85 14.87 14.92 14.95 14.62 
Berlin 2.72 2.68 2.69 2.72 2.69 4.85 5.23 4.90 5.11 3.73 
Brandenburg 3.72 3.71 3.70 3.77 3.82 3.53 4.65 3.33 3.12 3.70 
Bremen 0.89 0.92 0.84 0.96 0.81 0.90 1.27 0.85 1.01 0.94 
Hamburg 2.09 2.09 2.12 2.11 2.04 2.50 2.45 2.56 2.50 2.27 
Hessen 7.21 7.19 7.15 7.26 7.20 7.24 7.13 7.11 7.45 7.22 
Mecklenburg-Vorpommern 2.74 2.91 2.88 3.01 2.78 2.16 2.14 2.35 2.04 2.56 
Niedersachsen 8.83 8.78 8.61 8.60 8.77 8.76 7.51 9.13 9.40 8.71 
Nordrhein-Westfalen 21.80 21.76 21.90 21.67 21.92 21.82 21.67 21.63 21.34 21.73 
Rheinland-Pfalz 4.71 4.68 4.73 4.61 4.69 4.77 4.63 4.85 4.77 4.71 
Saarland 1.41 1.38 1.43 1.40 1.46 1.29 1.11 1.43 1.05 1.33 
Sachsen 6.52 6.46 6.55 6.46 6.47 5.36 5.29 5.30 5.27 5.96 
Sachsen-Anhalt 3.90 3.90 3.88 3.92 3.91 3.12 3.11 3.26 2.80 3.53 
Schleswig-Holstein 3.29 3.30 3.28 3.31 3.32 3.21 3.45 3.35 3.23 3.31 
Thüringen 3.50 3.50 3.51 3.49 3.50 2.98 2.79 2.81 3.00 3.23 
Anmerkung:Quelle: Statistisches Bundesamt 2011, Daten des Mikrozensus 2010, eigene Berechnungen. 
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Nordrhein-Westfalen (22 Prozent), Bayern (16 Prozent) und Baden-Württemberg (12 
Prozent) sowie Hessen (sieben Prozent) haben im Schnitt der Jahre 2000 bis 2008 die 
meisten (Spät-)Aussiedler aufgenommen. Daraus kann indirekt auf die Anteile der 
(Spät-)Aussiedler in den Bildungsinstitutionen der jeweiligen Länder geschlossen werden.  
Die Schulstatistiken selbst speichern die Anteile der Zuwandererkinder in den Bil-
dungsinstitutionen je nach Bundesland verschieden. Entweder wird nur der Aussiedlersta-
tus ausgewiesen und somit nicht nach Herkunftsland unterschieden oder es wird nur die 
Nationalität vermerkt. In seltenen Fällen, wie bei den Schulstatistiken in NRW, sind so-
wohl Aussiedlerstatus als auch Nationalität bekannt, Auswertungen werden dennoch nur 
für Ausgesiedelte oder nach Nationalität vorgenommen (Ministerium für Schule und Wei-
terbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2010). (Spät-)Aussiedlerschüler aus der ehe-
maligen Sowjetunion in den Schulen können folglich nur mit zusätzlichen Mitteln 
identifiziert werden. Im Folgenden werden allgemeine Befunde und aussagekräftige Da-
tensätze zur (Spät-)Aussiedlerpopulation dargestellt. 
75B ildungsposition der (Spät-)Aussiedlerkinder aus der ehemaligen Sowjetunion  
Die Bildungspositionierung von (Spät-)Aussiedlerkindern im deutschen Bildungssystem ist 
im Vergleich zu anderen Migrantengruppen als günstig einzustufen.18F19 So verorten sich die 
Schulleistungen der Aussiedler meist im Mittelfeld zwischen Deutschen und anderen 
Migrantengruppen etwa Kindern türkischer Abstammung (vgl. Frick und Wagner 2000, 
Kristen 2002, PISA 2006, Steinbach 2004). Bei Einschulungsuntersuchungen werden vier 
Prozent weniger (Spät-)Aussiedler aus der ehemaligen Sowjetunion als Einheimische als 
schulfähig eingestuft, etwa 25 Prozent habenFörderbedarf aufgrund massiver Deutsch-
sprachprobleme (vgl. Becker und Biedinger 2006, Biedinger und Becker 2010). Der häu-
figster Schulabschluss der Aussiedlern ist die mittlere Reife; die Mehrheit beginnt danach 
eine Ausbildung (Söhn 2011:164). Im Folgenden werden quantitative Studien zur Bil-
dungsposition der (Spät-)Aussiedler aus der ehemaligen Sowjetunion im deutschen Bil-
dungssystem aufgeführt.19F20 Darunter zählen die PISA-Studien 2000(-E), 2003(-E), 2006 
und 2009, Auswertungen des Sozioökonomischen Panels (SOEP) und des Mikrozensus 
2005 sowie die Surveys des Deutschen Jugendforschungsinstituts (DJI) im Jahr 2003. 
                                                 
 
19 Die Bildungsposition einer Gruppe kann über unterschiedliche Dimensionen erfasst werden: neben den Schulleistun-
gen (Noten und Bildungsabschlüssen), die Übergangsquote auf weiterführende Schulen und Bildungseinrichtungen und 
unabhängig von der Schule erfasste Leistungsmessungen (vgl. Diefenbach 2007).  
20 In den letzten 20 Jahren wurden eine Reihe von Untersuchungen der Aussiedlerpopulation vorgenommen, die u.a. 
aufgrund der Erhebungsmethode, Schneeball-Samplings, Quotenstichproben und geografisch bzw. auf Einwanderungs-
kohorten begrenzte Stichproben weder auf Verzerrungen geprüft werden können noch den Anspruch an Repräsentativität 
halten können (vgl. Studienauflistung bei Söhn 2011:143).  
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Neben einer gesonderten Befunddarstellung und Hinweisen zur Analysepopulation der 
(Spät-)Aussiedler und ihrer Identifikation werden die Grenzen der jeweiligen Studie aufge-
zeigt. Die Befunde zur Bildungsbeteiligung im Vergleich zu Schülern ohne Migrationshin-
tergrundzeigt 330H Tabelle 3im Überblick. Es folgt eine Zusammenfassung der Erkenntnislücken 
sowie die bisher identifizierten Bestimmungsgründe für die Position der (Spät-)Aussiedler 
im deutschen Bildungssystem. 
76BPISA-Studien 
Laut den PISA-Befundenvon 2003befinden sich im Jahr 2000 (Spät-)Aussiedler aus der 
ehemaligen Sowjetunion in Klasse neunam seltensten auf dem Gymnasium (vgl. Stanat 
und Christensen 2006). Sie besuchen am häufigsten die Hauptschule und zu einem Drittel 
die Realschule.Zehn Prozent gehenauf dieintegrierte Gesamtschule (Konsortium Bil-
dungsberichterstattung 2006:152, PISA 2000-E-Daten). Segeritz und andere (2010) finden 
bezüglich des Gymnasialbesuchs für die zweite Generation ex-sowjetischer (Spät-)Aus-
siedler keine Differenz mehr zu einheimischen Schülern. Sie berichten sogar höhere Chan-
cen der Russen auf einen Gymnasialbesuch bezüglich der relativen Chancen. Auch 
hinsichtlich des Kompetenzniveaus bewegen sich Aussiedler im Mittelfeld zwischen Ein-
heimischen und Kindern türkischer Abstammung (vgl. Stanat 2003). Bezüglich der Lese-
kompetenz hinken die (Spät-)Aussiedler insgesamt den Deutschen um zwei Jahre 
hinterher. In den Mathematikleistungen unterscheiden sich (Spät-)Aussiedlerjugendliche 
nicht von den Schülern ohne Migrationshintergrund (Konsortium Bildungsberichterstat-
tung 2006:175). Über die einzelnen PISA-Erhebungen hinweg nehmen die Differenzen 
zwischen ex-sowjetischen Zuwandererkindern und Kindern ohne Migrationshintergrund 
ab. So hat die erste Generation bei PISA 2009 deutlich besser in der Lesekompetenzmes-
sung abgeschnitten als in PISA 2000. Differenzen zu den Einheimischen lassen sich nur 
noch für die erste Generation feststellen (PISA-Konsortium Deutschland 2010:220, PISA 
2009).  
Die Migrantenpopulation der PISA-Studien wird anhand des Geburtslands der El-
tern, des Kindes und der Muttersprache sowie nach Aufenthaltsdauer (in den Erhebungen 
nach 2003 auch nach Einreisejahr) bestimmt (vgl. Artelt et al. 2001, PISA 2000). Selten 
sind PISA-Befunde spezifisch für (Spät-)Aussiedler aus der ehemaligen Sowjetunion aus-
gewiesen: Es wird entweder von Aussiedlern gesprochen und hier nicht nach den verschie-
denen Herkunftsländern der zugewanderten (Spät-)Aussiedler unterschieden (vgl. 
Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, Müller und Stanat 2006, Stanat 2003). Oder 
es werden Befunde von Zuwanderern aus der ehemaligen Sowjetunion besprochen und 
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damit jüdische Kontingentflüchtlinge mit einbezogen.20F21 Da jüdische Kontingentflüchtlinge 
ein Zehntel der Population der Zuwanderer aus der ehemaligen Sowjetunion ausmachen 
und einen höheren Akademikeranteil in der Elterngeneration aufweisen und deren Kinder 
häufiger das Gymnasium besuchen, sind die Befunde als positiv verzerrt einzustufen. 
Weiterhin problematisch sind durch die Anlage als Querschnittsbefragung kausale Schluss-
folgerungen dergestalt, dass relative Chancen, einen bestimmten Schultyp zu besuchen, 
sich auf die Differenzen in der Leseleistung zurückführen lassen, da ebenso die Lernbedin-
gungen auf einem bestimmten Schulzweig eine geringere Lesekompetenz zur Folge haben 
können (vgl. Stanat 2003). 
77BSurveys desDeutschen Jugendforschungsinstituts (DJI) 
Vom Deutschen Jugendforschungsinstitut (DJI) sind zweierlei Datensätze zur Population 
der Aussiedler vorhanden: das Jugend- und das Kindersurvey, jeweils im Jahr 2003 er-
hoben. Für das Jugendsample findet Söhn (2008b, DJI 2003), dass Spätaussiedler am häu-
figsten den Realschulabschluss machen, am seltensten das Abitur erwerben und mehr als 
ein Drittel absolviert den Hauptschulabschluss. Den Aussiedlern gelingt der Übergang in 
die Ausbildung im Vergleich zu den Einheimischen erst um ein Jahr verzögert; ebenso fin-
det die Angleichung an die Übergangsraten in den postsekundären Bildungssektor ein Jahr 
später statt und sie befinden sich häufiger in Berufsvorbereitungsklassen (vgl. Kuhnke und 
Schreiber2006, DJI 2003).  
Das Jugendsurvey umfasst 16 bis 29-Jährige Aussiedler (n=458), die über das Ein-
wanderungsjahr, die Staatsangehörigkeit und die Abfrage des Aussiedlerstatus bzw. der 
Deutschstämmigkeit der Familie identifiziert werden können, nach Herkunftsregion wird 
nicht unterschieden. Laut der Autoren weist die Studie einen positiven Bildungsbias auf, 
Jugendlichen ohne und mit niedrigen Bildungsabschlüssen sind unterrepräsentiert. Auch 
hier wird die günstige Positionierung der Aussiedler überschätzt. Der Datensatz erlaubt 
jedoch keine Analysen zu Noten und Leistungen der Schulabgänger. Im Kindersurvey 
wurden die Schulleistungsindikatoren subjektiv von den Eltern eingestuft und wiesen keine 
Varianz auf. Das Kindersurvey umfasst Aussiedlerkinder aus der ehemaligen Sowjetunion 
neben deutschen und türkeistämmigen Kindern. Die Aussiedlerpopulation wurde über das 
Schneeballverfahren rekrutiert. Aufgrund der Mängel hinsichtlich Repräsentativität und 
der nur subjektiv abgefragten Schulleistungen sowie einem negativen Bildungsbias sind 
                                                 
 
21 Mit den Indikatoren zur Migrationsbiografie (Geburtsland des Kindes, der Eltern, Zeitpunkt der Zuwanderung) lassen 
sich (Spät-)Aussiedler und jüdische Kontingentflüchtlinge aus der ehemaligen Sowjetunion auch nicht voneinander 
unterscheiden (vgl. Müller und Stanat 2006, Segeritz et al. 2010). 
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dieBefunde zu den kulturellen Ressourcen, die einige Antworten zur Fragestellung der 
Arbeit liefern, als vorläufig einzustufen (siehe Kapitel331H 2.4.3). Bisherige Befunde zu kultur-
spezifischen Sozialisationsbedingungen in (Spät-)Aussiedlerfamilien aus der ehemaligen 
Sowjetunion in ihrer Bedeutung für den Bildungserfolg sind rar, selektiv und folglich noch 
abzusichern.  
78BSozioökonomisches Panel (SOEP) 
Diefenbach (2007:223f) findet für Aussiedler des SOEP 1994/5 eine mittlere Position der 
Gruppe hinsichtlich ihrer Bildungsbeteiligung und der Zeugnisnoten. Aussiedler befinden 
sich im Vergleich zu den Einheimischen seltener auf dem Gymnasium und häufiger auf der 
Hauptschule. Auch Fuchs und Sixt (2007, 2008) finden bessere Leistungen der Aussiedler 
im Vergleich zu anderen Migrantengruppen. Demnach nähert sich der Anteil mit (Fach-
)Hochschulreife von 32.5 Prozent unter den Aussiedlern dem der Einheimischen mit 37.8 
Prozent an.21F22 
Das Sozioökonomische Panel bietet eine überproportional gesampelte und reprä-
sentative Längsschnittstichprobe der Aussiedlerpopulation der 1990er Jahre, die die Mit-
verfolgung der Entwicklung der Integrationsprozesse von (Spät-)Aussiedlern ermöglicht, 
jedoch für Subgruppenanalysen etwa nach Herkunftsland nur kleine Fallzahlen liefert, 
zudem von Panelmortalität betroffen ist (vgl. Diefenbach 2007, Fuchs und Sixt 
2008,Salentin 2007).  
79BMikrozensus (MZ)22F23 
Laut Söhn (2011:323, Mikrozensus 2005), die bei ihren Analysen nicht zwischen 
(Spät-)Aussiedler aus unterschiedlichen Herkunftsregionen unterscheidet, habenweniger 
als ein Drittel aller 18 bis 20-Jährigen (Spät-)Aussiedler einen Hauptschulabschluss, etwa 
ein Drittel verfügt über einen Realschulabschluss, die knappe Mehrheit bzw. über ein 
Drittel hat ein (Fach-)Abitur und zwei Prozent haben keinen Abschluss.  
Erst mit dem MZ 2005 kann eine Schätzung der Migrantenpopulation in Deutsch-
land vorgenommen, seit 2007 können die (Spät-)Aussiedler quantitativ vollständig erfasst 
werden, wobei für 2007 und 2008 eine Unterschätzung des Anteils an (Spät-)Aussiedler 
                                                 
 
22 Interessant in diesem Zusammenhang ist die Analyse der Benachteiligung, bei der die Autoren auf die Bildungsaufstei-
ger unter den Aussiedlereltern noch im Herkunftskontext blicken und im Vergleich zu den Bildungsaufsteigern in 
anderen Gruppen geringere Abiturquoten feststellen und dahinter einen Entwertungsmechanismus spezifischer kultureller 
Ressourcen der Eltern vermuten (vgl. Sixt und Fuchs 2008, Sixt 2010).  
23 Im Rahmen des Mikrozensus wird jährlich repräsentativ ein Prozent der Gesamtbevölkerung befragt, jedes Jahr wird 
ein Viertel der Stichprobe ausgetauscht, damit ist jeder Haushalt für vier Jahre in der Befragung. 
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angenommen werden muss und erst die Daten von 2009 als sicher gelten (Statistisches 
Bundesamt 2010:8).23F24 
80BSonstige  
Zu erwähnen sind noch zwei einzelne Studien, die in der Differenzierung zumindest für 
das jeweilige Bundesland repräsentative Aussagen zulassen: Die Grundschulstudievon 
Kristen (2002) in Baden Württemberg und die amtlichen NRW Schulstatistiken (vgl. 
MAGS 2005,Söhn 2008b). Kristen (2002) weist für (Spät-)Aussiedlerkinder (nicht nach 
Herkunftsland ausgewiesen) in der vierten Klasse in Baden-Württemberg im Vergleich zu 
anderen Migrantengruppe die besten Schulnoten aus. Bezüglich der Deutschnote bestehen 
noch Nachteile im Vergleich zu deutschen Schülern, aber nicht hinsichtlich der Mathema-
tiknote. Werden die Noten kontrolliert, lassen sich keine Unterschiede in der Übergangs-
empfehlung für Aussiedlerkinder auf das Gymnasium und Realschule im Vergleich zu 
Einheimischen feststellen (vgl. Kristen 2002, 2003). Die Effekte für Aussiedler werden in 
der Studie jedoch nicht getrennt nach Herkunftsregion (Polen, Rumänien, ehemaligen 
Sowjetunion) ausgegeben. 
Laut der NRW Schulstatistiken des Schuljahrs 2002/3 (vgl. MAGS 2005, bei Söhn 
2008b) ergibt sich für die Schulabgänger: Zehn Prozent (Spät-)Aussiedler der ersten Gene-
ration erwarben das (Fach-)Abitur,sieben Prozent haben keinen Abschluss, ein Drittel 
erwerben den Hauptschulabschluss und 50 Prozent einen Realschulabschluss. Die Berech-
nung für die Jahre von 1987 bis 2005 zeigten, dass der Anteil an Gymnasialabgängern nie 
über 17 Prozent hinausging (Söhn 2011:218). Der häufigste Abschluss ist also der Real-
schulabschluss, der seltenste das Abitur für (Spät-)Aussiedler, was auch der Schülerschaft 
ohne Migrationshintergrund in NRW entspricht, jedoch sind diese häufiger auf dem Gym-
nasium vertreten.  
                                                 
 
24 Bis 2005 wurden Angaben zur Bestimmung des Migrationshintergrundes nur unzureichend über die erste und zweite 
Staatsbürgerschafterhoben. Damit werden jene, die in Deutschland geboren sind und jene, die nur die deutsche Staatsbür-
gerschaft besitzen, die selbst oder deren Eltern nach Deutschland zugewandert sind, systematisch nicht erkannt 
((Spät-)Aussiedler), Kinder von Ausländern, die erst nach 2000 geboren sind). Nur 14.2 Prozent der (Spät-)Aussiedler 
sind Doppelstaatler (vgl. Statistisches Bundesamt 2010, Mikrozensus 2010). Zu verwechseln ist die Gruppe mit Kindern 
von jüdischen Kontingentflüchtlingen, die sich systematisch von den Russlanddeutschen unterscheiden (vgl. Liebau 
2011). Seit 2007 wird deshalb zusätzlich der Zuzugsstatus erfragt. 
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Tabelle 3: Überblick über die Verteilung der (Spät-)Aussiedler auf Schulformen in Deutschland 
Autor Jahr  Daten Gruppen HSA RSA Gym  IGS kA Alter 
Konsortium Bildungs-
berichterstattung 
2006 PISA 2000-E             15 
      (Spät-)Aussiedler 
aus eSU 
38.4 33.6 18.2 9.8     
      ohne MH 16.6 38.6 33.2 11.6     
Müller und Stanat 2006 PISA 2000-E           15 
      Zuwanderer aus eSU 50.0  14.0       
      ohne MH 25.0  35.0       
Segeritz und Stanat 2010 PISA- 20003             
      Zuwanderer aus eSU
1.Gen 
36.9 30.9 15.5 9.1     
      Zuwanderer aus eSU 
1.5 Gen 
32.7 34.5 15.9 9.6     
      Zuwanderer aus eSU 
2.Gen 
9.5 25.7 48.5 9     
      ohne MH 15.9 23.7 34.7 8.8     
Söhn 2008
b 
DJI 2003, 
Jugendsurvey 
          16-29 
      (Spät-)Aussiedler 
(alle) 1.Gen. 
34.9 40.8 24.3       
      ohne MH 19.3 34.4 46.3       
Diefenbach  2002 SOEP 
(1994/95) 
          13-16 
      (Spät-)Aussiedler 
(alle) 
29.0  26.0       
      ohne MH 27.0  32.0       
Fuchs und Sixt 2007 SOEP (1987-
2003) 
          ? 
      (Spät-)Aussiedler 
(alle) 
  32.5       
      ohne MH   37.8       
Söhn 2011 MZ 2005             
      (Spät-)Aussiedler 
(alle) 1.Gen. 
36.7 33.2 27.9   2.2 18-35 
      (Spät-)Aussiedler 
(alle) 1.Gen. 
29.5 31.9 36.7   1.9 18-20 
      ohne MH 22.7 31.3 44.1   2 18-20 
      Zuwanderer aus 
eSU,keine Aussiedler
29.9 23.6 40.1   6.4 18-35 
Kristen 2002 BW           4 Kl. 
      (Spät-)Aussiedler 
(alle) 
37.9 34 28.2      
      ohne MH 35.4 30.1 34.5       
MAGS 2005 NRW 
(2002/03) 
          Schulab-
gänger  
     (Spät-)Aussiedler 
(alle) 1.Gen. 
33 48.9 11.3   6.9   
      ohne MH 20.4 41.4 35.3   5.8   
Anmerkung: Eigene Zusammenstellung, fettgedruckt: höchste Rate nach Gruppe, Abkürzungen:HSA= Hauptschulab-
schluss, RSA=Realschulabschluss, Gym= Gymnasium, IGS= integrierte Gesamtschule,kA= kein Abschluss,MH: Migra-
tionshintergrund, BW: Baden Württemberg, NRW: Nordrhein-Westfalen, eSU: ehemalige Sowjetunion. 
Zusammenfassend zeigt sich für die Gruppe der (Spät-)Aussiedler aus der ehemaligen 
Sowjetunion eine Überrepräsentanz auf der Hauptschule, die meistbesuchte Schulart ist die 
Realschule und eine Unterrepräsentanz auf den Gymnasien. Die PISA-Daten weisen auf 
eine zügige Angleichung in der Bildungsbeteiligung der zweiten Generation der 
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(Spät-)Aussiedler hin. Außerdem sei auf die Differenz im Gymnasialschulbesuch zwischen 
Zuwanderern aus der ehemaligen Sowjetunion im Gegensatz zu ex-sowjetischen 
(Spät-)Aussiedlern hingewiesen, die bei nicht getrennter Betrachtung der Gruppen die 
Bildungsbeteiligung ex-sowjetischer (Spät-)Aussiedler überschätzt.24F25 
81B estimmungsfaktoren 
In der Literatur werdenrelativ konsistent die Unterschiede von Aussiedlerkindern zu Ein-
heimischen im Bildungserfolg auf Unterschiede im sozioökonomischen Status und auf 
mangelnde Deutschsprachkenntnisse zurückgeführt (vgl. Kristen 2002, PISA-E 2000, 
Reichl Luthra 2010).Unter Kontrolle der Noten, der Leistungen und des sozioökonomi-
schen Hintergrundes gibt es keine Differenzen mehr hinsichtlich der relativen Chancen auf 
einen Sekundarschulbesuch (vgl. Müller und Stanat 2006). Relikowski und andere (2010, 
BiKS-Daten) finden höhere Bildungsaspirationen von Migranten aus der ehemaligen Sow-
jetunion allgemein, allerdings wird hier keine Unterscheidung zwischen Aussiedlern und 
jüdischen Kontingentflüchtlingen aus den Gebieten der ehemaligen Sowjetunion vorge-
nommen. Schulkontextmerkmale, wie die Schulart, der mittlere sozioökonomische Hinter-
grund und das mittlere kognitive Leistungsniveau der Schulklasse wirken sich negativ auf 
die individuelle Leseleistung aus.  
Der Aussiedleranteil in einer Schulklasse selbst hatte jedoch keine unabhängigen 
Effekte auf die Lesekompetenz (Müller und Stanat2006:93). Damit konnten bisher keine 
Belege für spezifische Effekte des Migrantenanteils herausgestellt werden (ebd.:102). 
Bestimmungsgründe in den Differenzen der Leseleistungen werden neben dem geringeren 
kulturellen und ökonomischen Kapital auf den häufigeren Muttersprachgebrauch in der 
Familie zurückgeführt (PISA-Konsortium Deutschland 2010:220, PISA 2009).Außerdem 
haben (Spät-)Aussiedler eine höhere Wahrscheinlichkeitals andere Zuwanderergruppen, 
einen Realschulabschluss zu erwerben, da ihre Eltern häufiger über ein mittleres Bildungs-
niveau verfügen, sie im Schnitt ein geringeres Einreisealter aufweisen und weniger Ge-
schwister haben (Söhn 2011:276). Söhn (2011:280f) weist als Ursachenkomplex drei 
Kompositionseffekte für die günstigeren Bildungschancen der (Spät-)Aussiedler aus, die 
sie am relativ hohen Bildungsniveau der Gruppe, an besseren Deutschkenntnissen (ob 
diese mitgebracht oder schneller angeeignet wurden muss offen bleiben) und an den im 
Rahmen integrationspolitischer Maßnahmen zuerkannten Sozialtransferleistungen fest-
                                                 
 
25 Häufig werden die Befunde für Zuwanderer aus der ehemaligen Sowjetunion allgemein berichtet oder alle Schüler in 
der Gruppe der (Spät-)Aussiedler zusammengefasst. Das wäre nur dann korrekt, wenn nur Kindern gezählt würden, deren 
Eltern nach 1994 nach Deutschland als (Spät-)Aussiedler zugewandert sind. 
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macht, die im Durchschnitt zu geringerer Arbeitslosigkeit und weniger Armut im Ver-
gleich zu anderen Migrantengruppen zur Folge hatten.Im Vergleich zu anderen 
tengruppen wird Aussiedlern eine schnellere sprachliche Assimilation nachgewiesen, weil 
sie häufiger Deutsch als Haushaltssprache verwenden (vgl. Söhn 2008a).  
 
Forschungsbedarf über (Spät-)Aussiedler aus der ehemaligen Sowjetunion als neben den 
Türken zahlenmäßig stärkste Zuwanderergruppe in Deutschland besteht zum einen darin, 
die Befunde zu Schulleistungen und Bildungsabschlüssen zu erhärten und im Sinne einer 
kumulativen Forschung abzusichern. Zum anderen besteht Bedarf, die speziellen Mecha-
nismen und Voraussetzungen in der Zuwanderergruppe für die günstige Lage im Bildungs-
system zu untersuchen (vgl. Alt 2006, Söhn 2011). Was sind die speziellen 
Voraussetzungen in den Familien, die sie in diese Position bringen? Aus Söhns (2011) 
Untersuchungen zu den institutionellen Bedingungen des Schulabschlusserwerbs von 
(Spät-)Aussiedlern geht zum Beispiel hervor, dass die privilegierte Stellung dieser Gruppe 
nur zu einem geringen Teil auf rechtliche Vorteile und großzügige Integrationsmaßnahmen 
zurückzuführen ist. Die eigentlich ungenügende schulische Sprachförderung und die relativ 
gute Positionierung im Bildungssystem lässt auf günstige kulturelle und sprachliche Be-
dingungen in der Familien schließen. Es gibt jedoch kaum empirische Forschung dazu. 
Wie verläuft der ungesteuerte Zweitspracherwerb (insbesondere der Schriftsprache) in der 
Familie? Inwiefern kann die Herkunftssprache als Ressource für den Schriftspracherwerb 
in Deutsch dienen (vgl. Haug 2005)? Weitere Forschungslücken bestehen insbesondere 
hinsichtlich der Bedeutung kultureller Fertigkeiten, Wissensbestände und kulturell gepräg-
ter Vorstellungen von Migrantenfamilien für die Bildungserträge ihrer Kinder (Becker und 
Biedinger 2006:680). Die Fragestellung der Arbeit nach der Bedeutung herkunftslandspe-
zifischer kultureller Ressourcen für den Integrationsprozess kann anhand der vorgestellten 
Standarddatensätze nur eingeschränkt geklärt werden, da entweder die Zielpopulation nicht 
hinreichend bestimmt ist, das Sample verzerrt ist und/oder die relevanten Konstrukte nicht 
erhoben worden sind. 
2.4.3 27BDie kulturelle Integration ex-sowjetischer(Spät-)Aussiedler in 
Deutschland 
In diesem Abschnitt werden die Befunde zur kulturellen Ausstattung der Zuwanderer aus 
der ehemaligen Sowjetunion und die Erkenntnislücken dargestellt. Die Studien berichten 
häufig Befunde entweder zur Aussiedlerpopulation oder zu den Zuwanderern aus der 
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ehemaligen Sowjetunion. Ausführliche Befunde gibt es zu den Kenntnissen in und zum 
Gebrauch der Verkehrssprache der Aussiedler. Einige Studien widmen sich der kulturellen 
Ausstattung sowie den kulturellen Überzeugungen und Einstellungen in Aussiedlerfamilien 
in Deutschland. Vereinzelt werden Schlussfolgerungen zu segmentativen oder assimila-
tiven Tendenzen getroffen. Diese werden folgend zusammengefasst. 
 
Dietz (2005) findet mit den SOEP-Daten 1996/97 (n=196) für zwei Drittel der Aussiedler 
gute bis sehr gute Deutschkenntnisse, 43 Prozent nutzen vorrangig Deutsch im Alltag. In 
der Untersuchung Haugs (2005) verfügen drei Viertel der Aussiedler über mindestens gute 
mündliche Deutschkenntnisse und 42 Prozent über mindestens gute schriftliche Kenntnisse 
im Deutschen. In der zweiten Generation verfügen mehr als 90 Prozent über mindestens 
gute mündliche und schriftliche Deutschkenntnisse. Haug (2005:269) stuft 70 Prozent der 
Aussiedler als bilingual ein, bei neun Prozent dominiert das Deutsche und bei 21.4 Prozent 
die Muttersprache. Dass beide Sprachen schlecht beherrscht werden, tritt sehr selten auf 
(1.6 Prozent).Es treten jedochsignifikante Unterschiedenach Herkunftsland der Aussiedler 
auf, die Rumäniendeutschen haben sehr gute,die ex-sowjetischen Aussiedler verfügen über 
die schlechtesten Deutschkenntnisse (Haug 2005:275)25F26.26F27 Analysen des Mikrozensus 2005 
ergeben, dass etwa ein Drittel der Aussiedler überwiegend bzw. ausschließlich Deutsch im 
Haushalt sprichen und 20 Prozent überwiegend bzw. ausschließlich Russisch zu Hause 
gebrauchen (Söhn 2011:203). Untersuchungen der PISA 2003-Daten zum Sprachgebrauch 
in der ersten, 1.5ten und zweiten Generation zufolge nutzen30 Prozent der ersten Generati-
on der Russen Deutsch als Haushaltssprache. In der 1.5ten Generation bevorzugen schon 
knapp zwei Drittel Deutsch als Haushaltssprache, ein Drittel gebraucht beide Sprachen 
gleichermaßen und sieben Prozent verwenden nur das Russische im Haushalt. In der zwei-
ten Generation gebrauchen 75 bis 87 Prozent nur noch Deutsch im Haushalt (vgl. Segeritz 
et al. 2010). 
Bezüglich der kulturellen Ausstattung der Aussiedler finden Müller und Stanat 
(2006:237) bezüglich der kulturellen Praxis (z. B. gemeinsame kulturellen Aktivitäten) und 
der kommunikativen Praxis (z. B. Häufigkeit von Diskussionen über kulturelle Sachver-
halte) keine Benachteiligung der Aussiedler. Stattdessen weisen die Autoren auf die hohe 
Lernbereitschaft und hohe Leistungsorientierung der Jugendlichen aus der ehemaligen 
                                                 
 
26Die Hälfte der Aussiedler aus Kirgisien, Tadschikistan haben mittelmäßige oder schlechte bzw. keine Kenntnisse, aus 
Russland hat ein Drittel mittelmäßige und schlechte oder gar keine Kenntnisse und die ukrainischen und kasachischen 
Aussiedler haben mehrheitlich gute Sprachkenntnisse (Haug 2005:275). 
27Während Haug (2005) keinen Zusammenhang zwischen den mündlichen Kenntnissen und dem Schulabschluss ausma-
chen kann, findet sie für Aussiedler mit einem höheren Bildungsabschluss bessere schriftliche Deutschkenntnisse. 
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Sowjetunion hin. Wenn diese über bessere Deutschsprachkenntnisse und eine längere 
Aufenthaltsdauer verfügen, fällt ihre Lesekompetenz höher aus. Hingegen ist die Lese-
kompetenz vermindert, wenn überwiegend die Herkunftssprache im Haushalt gesprochen 
wird (Müller und Stanat 2006:239). 
Einige Studien widmen sich den Einstellungen und mitgebrachten Überzeugungen 
der Zuwanderer aus der ehemaligen Sowjetunion. Diese können ebenfalls den Bildungs-
erwerb der Kinder im deutschen Kontext prägen. So erwarten zum Beispiel (Spät-)Aus-
siedlereltern aufgrund ihrer Erfahrungen mit dem ex-sowjetischen Bildungssystem von den 
deutschen Lehrern direktive Anleitungen zum Erwerb formaler Qualifikationen (Betz 
2008:376). Darüber hinaus steht für sie das Auswendiglernen von Wissensinhalten im 
Vordergrund, außerdemwird die Autorität des Lehrersunhinterfragt anerkannt (Betz 
2008:376). Zu einer ähnlichen Schlussfolgerung kommen auchHerwartz-Emden und 
Westphal (2002:233): Die Lehrer im deutschen Bildungssystem werden von den Aussied-
lerfamilien als zu lasch wahrgenommen, sie vermissen klare Anweisungen. Die neue Lern-
situation im deutschen Kontext, wo mehr Wert auf soziales und kommunikatives Lernen 
gelegt wird, verunsichert (Herwartz-Emden und Westphal 2002:233). Die Familie wird 
von den ex-sowjetischen (Spät-)Aussiedlern weiterhin als Schutzraum und Ort des Rück-
halts betrachtet (Herwartz-Emden und Westphal 2002:230). Gladilina und Brovkine 
(2005:174) weisen auf psychosoziale Hemmungen im Sprachgebrauch sowie Lernblocka-
den der Russen in Deutschland hin. Sie führen diese auf die Distanz der Einheimischen 
und bestehende, in den Medien reproduzierte Vorurteile gegenüber den Russlanddeutschen 
zurück.27F28 
Neben den mitgebrachten und teils zugeschriebenen Überzeugungen konnte in der 
Gruppe der Zuwanderer aus der ehemaligen Sowjetunion eine hohe Bildungsaspiration 
ausgemacht werden (vgl. Relikowski et al. 2010). 
82BAssimilative versus segmentative Tendenzen der ex-sowjetischen (Spät-)Aussiedler 
Trotz der deutschen Volkszugehörigkeit der (Spät-)Aussiedler werden in der Literatur 
unterschiedliche Schlussfolgerungen zu assimilativen und segmentativen Tendenzen der 
Aussiedler bzw. ex-sowjetischen Zuwanderer in Deutschland gezogen. Diez (2005:271f) 
verweist neben der positiven sprachlichen Anpassung der Aussiedler auf gleichzeitig seg-
                                                 
 
28Insbesondere die Darstellung der postsowjetischen Staaten aus kritischer Perspektive in den Medien (z.B. ‘unfähige 
Gesellschaft’, ‘Macht des Kreml’, ‚Leben in Armut’,‚Russenmafia’ u.v.m.) schüren die Distanz. Sie stufen die Betonung 
vermeintlicher kultureller Unterschiede und Eigenheiten wie der Denkethik der ‘Russen’, deb ‘Sinn für hierarchische 
Werte in Gesellschaft und Familie’, ‘die Gleichgültigkeit über Demokratie und Liberalismus’ als diskriminierend und 
problematisch für die Lernentwicklung ein (vgl. Gladilina und Brovkine 2005:174ff.). 
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mentative Tendenzen im Bereich der räumlichen Segregation, eine mangelnde strukturelle 
Integration und eine langsame Akkulturation sowie die Herausbildung eigenethnischer 
Netzwerke aus, verweist jedoch auf den Mangel an empirischem Material. Dafür sprechen 
russischsprachige Zeitungen, abgegrenzte Arbeits- und Wohnungsmärkte und die vorran-
gige Pflege sozialer Beziehungen mit Angehörigen der Herkunftsgruppe (Dietz 2005:272). 
Knapp die Hälfte der Befragten gibt an, diskriminiert zu werden (Dietz 2005:ebd).  
Das Gros der Befunde weist eine starke Assimilationstendenz bezüglich der sprach-
lichen Entwicklung aus (vgl. Haug 2005, Segeritz et al. 2010, Söhn 2011). Die Mehrheit 
der Zuwanderer aus der ehemaligen Sowjetunion entscheiden sich für die schnelle Assimi-
lation, vermeiden die Labelung als Russen und sprechen überwiegend Deutsch 
(Elias2008:30). Nur wenige Befunde weisen auf segmentative Tendenzen hin, insbesonde-
re im Hinblick auf die Pflege sozialer Kontakte mit der Herkunftsgruppe. Steinbach 
(2006:200) schlussfolgert im Hinblick auf die Sprache segmentative bzw. mehrfach integ-
rierte Sprachentwicklung der ersten Generation und eine sprachliche Assimilation in der 
zweiten Generation. Vorrangig lesen Aussiedler deutsche Medien, die Sprachkenntnisse 
und der Mediengebrauch wird auch intergenerational vererbt, je häufiger die Eltern 
deutsche Zeitungen lesen, desto häufiger tun dies auch die Kinder (ebd:202). 
 
Die Forschungslage zu den kulturellen Integrationsmustern der ex-sowjetischen 
(Spät-)Aussiedler in Deutschland ist dünn. Selten wurde in bisherigen Studien die Gruppe 
der Aussiedler aus der ehemaligen Sowjetunion explizit erfasst (Kalter 2008:322). In den 
meisten Studien werden gesamtheitlich die Befunde für Aussiedler ausgewiesen (vgl. Dietz 
2005, Haug 2005, Söhn 2011) oder es wird nur von Zuwanderern aus der ehemaligen Sow-
jetunion allgemein gesprochen (vgl. Müller und Stanat 2006,Segeritz et al. 2010). Selten 
wird explizit unterschieden zwischen Zuwanderergruppen aus der ehemaligen Sowjetuni-
on, die als (Spät-)Aussiedler nach Deutschland gekommen sind, und anderen Zuwanderer, 
wie den jüdischen Kontingentflüchtlingen und sonstigen Zuwanderern aus der ehemaligen 
Sowjetunion. Auch sind Aussiedler aus der ehemaligen Sowjetunion von Aussiedlern aus 
anderen Gebieten wie Polen und Rumänen in ihrer Assimilationstendenz abzugrenzen, wie 
die Befunde von Haug (2005) verdeutlichen. Das Zusammenfassen der Gruppen führt zu 
einer Überschätzung der Assimilation und des Bildungserfolgs insbesondere der ex-
sowjetischen (Spät-)Aussiedler. Auch wenn die sprachliche Assimilation des Großteils der 
Aussiedler bzw. der Zuwanderer aus der ehemaligen Sowjetunion als gesichert gilt, ist 
ungewiss, ob die Gruppe den Anspruch verfolgt, die Kultur des Herkunftslandes zu si-
chern.Auch ist offen, ob sie die Herkunftskultur an die nächste Generation weitergeben-
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werden (vgl. Sixt 2010). Gerade zur Bedeutung von kulturellen Fertigkeiten, Wissensbe-
ständen und kulturell geprägten Einstellungen von Migranteneltern und deren Bedeutung 
für die Bildungskarriere ihrer Kinder besteht noch ein großer Forschungsbedarf (vgl. Be-
cker und Biedinger 2008:680). Trotz fehlender Anerkennung der im Herkunftsland erwor-
benen Bildungszertifikate der Aussiedler kann das inkorporierte kulturelle Kapital der 
Eltern, den Bildungserwerb der Kinder über herkunftslandspezifische Erziehungsstile, 
Wissensvermittlung und Bildungsaspirationen prägen (vgl. Solga und Dombrowski 
2009:21ff.). Es gibt nur wenige Studien über die intergenerativen Beziehungen und zur 
familialen Sozialisation in Aussiedlerfamilien (Nauck 2006:161). Bisher besteht keine 
kumulative Forschung hierzu. Weiterhin gibt es bisher wenig empirische Forschung darü-
ber, wie Migrantenkinder die Verkehrssprache erwerben und in welcher Weise Herkunfts-
sprachen als Ressource für den Schriftspracherwerb im Deutsch dienen (vgl. Haug 2005). 
Gerade weil die institutionelle Sprachförderung fehlt und der Deutschspracherwerb von 
Aussiedlern auf hohem Niveau verläuft, ist die Untersuchung der Mechanismen und kultu-
rellen Praktiken in den Aussiedlerfamilien von Nöten (Söhn 2011:146).  
2.4.4 28BJüdische Zuwanderer aus der ehemaligen Sowjetunion in Israel 
Im Folgenden werden die sozialhistorische Situation in der ehemaligen Sowjetunion 
(eSU), die Integrationsbedingungen und die soziodemografischen Merkmale der ex-
sowjetisch jüdischen Zuwanderer in Israel zusammengetragen. 
83BHistorische Situationder Juden in der ehemaligen Sowjetunion28F29 
Anfang des 20. Jahrhunderts, in der kurzen Blütezeit des sowjetischen Judentums, waren 
die Juden eine privilegierte Minderheit. In dieser Zeit strebte die jüdische Minderheit 
überwiegend Positionen an, die ein hohes Bildungsniveau erforderten, und erfuhren einen 
schnellen, beispiellosen Aufstieg innerhalb der sowjetischen Hierarchie. Der Preis dafür 
war die faktische Abschaffung der jüdischen Kultur (vgl. Brym 1994:16f). Exemplarisch 
für die Sowjetisierung (der Juden) steht die Sprachpolitik im Vielvölkerstaat, die das Ver-
bot anderer Sprachen und Dialekte neben dem Russischen vorsah. 1948 wurden das hebrä-
ische Alphabet und die jüdische Literatur verboten; jüdische Kulturschaffende wurden als 
Volksfeinde bezeichnet, verfolgt und hingerichtet (vgl. Gladilina und Brovkine 2005:153f). 
                                                 
 
29 Das Kapitel erhebt keinen Anspruch auf ein gesamtheitliches Bild über die sozialhistorische Lage der jüdischen 
Bevölkerung, sondern versucht einen groben Einblick anhand exemplarischer Notizen, die relevant erscheinen für die 
weitere Argumentation der Arbeit. 
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Unter diesen Bedingungen waren der Erhalt der jüdischen Kultur und die Weitergabe der 
jüdischen Tradition sehr begrenzt. Hebräisch und Jiddisch wurden wenn überhaupt nur 
noch im Privaten gesprochen und nur rudimentär an die nächste Generation weitergegeben. 
Trotz weitestgehender Assimilation der Juden waren sie aufgrund der Kennzeichnungs-
pflicht der jüdischen Nationalität im Pass häufig Diskriminierungen und Repressionen im 
Alltags- und Berufsleben ausgesetzt (Brym 1994:17).29F30In den 1960ern und 1970ern nahm 
der politische Druck und der offen gezeigte Antisemitismus und Antizionismus in Politik 
und Medien zu. Die alltäglichen Ausgrenzungen, das Versagtbleiben begehrter Positionen 
und unsichere Zukunftsaussichten für die Kinder veranlassten viele dazu, über die damals 
noch illegale Auswanderung nachzudenken.Erst mit dem Zusammenbruch der Sowjetuni-
on war es den ausreisewilligen, russischen Juden gestattet, das Land unbescholten zu ver-
lassen. Etwa 85 Prozent der jüdischen Bevölkerung reisen zwischen 1989 und 1992 aus der 
Sowjetunion aus (Initiative „Geschichte vermitteln“ 2010:45), 1.5 Millionen verlassen die 
Sowjetunion nach Amerika, Deutschland und vor allem Israel (68 Prozent) (Tolts 
2005:25). 
Die Juden in der ehemaligen Sowjetunion lassen sich als Bildungsbürger und As-
similierte charakterisieren (Brym 1994:18). Der Anteil interethnischer Ehen wuchs bestän-
dig. 30F31 Die Mehrheit der jüdischen Bevölkerung konnte eine akademische Ausbildung vor-
weisen. In den 1970ern waren sie die Gruppe mit dem höchsten Bildungsniveau in der 
UdSSR. Etwa ein Viertel der Juden hatten eine universitäre Bildung im Vergleich zu einem 
Zwanzigstel der Gesamtpopulation (Brym 1994:16). Weniger als zehn Prozent sind Arbei-
ter, zwei Drittel haben mindestens eine universitäre Bildung. Sechs Prozent verfügen über 
einen Doktor- oder einen höheren Titel (vgl. Brym 1994:16f).  
Zusammengefasst bedeutet das Jüdischsein in der Sowjetunion aufgrund des Assi-
milationszwangs wenn überhaupt nur eine passive Identifikation mit dem Judentum. Trotz 
Assimilation und Verschleierung der jüdischen Herkunft bleibt das jüdische Bewusstsein 
über den Abstammungsvermerk im Pass, den Antisemitismus in Medien und Bevölkerung 
und die alltägliche Ausgrenzungserfahrung erhalten. Eine aktive Identifikation – das be-
wusste Praktizieren der jüdischen Kultur, Kenntnisse über Literatur, Geschichte und Tradi-
tion und Gewohnheiten, wie das Feiern von jüdischen Festen und die Pflege des 
Hebräischen – findet wenn nur im Widerstand und im Privaten bei einer Minderheit statt 
                                                 
 
30Neben dem staatlichen Assimilationsdruck herrschte eine permanente antisemitische Stimmung innerhalb der Bevölke-
rung, die sich kontinuierlich, um antizionistische Medienpropagandaergänzt, zuspitzte (vgl. Initiative „Geschichte 
vermitteln“ 2010:32f). 
311979 (1988) lebten 47 Prozent (63 Prozent) der sowjetischen Juden in Russland in heterogenen Ehen, in Weißrussland 
liegt der Anteil bei 29 Prozent (40 Prozent) und in der Ukraine bei 33 Prozent (45 Prozent) (Brym 1994:22). 
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(Gitelman 1991:8). Die Sowjetisierung und der Verbot anderer Sprachen, der herrschende 
Atheismus und Antisemitismus führen zum Verlust der jüdischen Sprachen undzu einem 
Mangel an Religiosität. Russisch wird zur gemeinsamen Sprache. Die Familie wird zum 
Ort des Rückzugs vor Feindseligkeiten. Des religiösen Inhalts entledigt, verbinden sich ex-
sowjetische Juden über neue Bezüge, wie Bildung, Ehrgeiz, Kultur, Intellekt, kosmopoliti-
scher Neigung und Respekt für Kunst und Weisheit und Kreativität (Elias 2008:23, vgl. 
Lewin-Epstein1997). (hierzu ausführlich 332H Anhang 2) 
84BIntegrationspolitische Situationder ex-sowjetischen Juden in Israel 
Das israelische Rückkehrgesetz (1950), an der Halakha31F32 ausgerichtet, gestattet allen 
Personen jüdischer Herkunft bzw. jüdischen Glaubens die Einreise nach Israel (Schneider 
2008:4). Im Jahr 1970 wurden die Einwanderungsbestimmungen auf die zweiten und 
dritten Generation von Juden und deren Angehörigen erweitert, womit auch nicht-jüdische 
Kinder und Enkel mit mindestens einem jüdischen Großelternteil sowie deren jeweilige 
Ehegatten zur Einreise berechtigt sind (Horowitz 2005:118). Unter den oben beschriebenen 
Bedingungen in der ehemaligen Sowjetunion waren auch jene zur Ausreise bereit, die 
sonst nicht über Emigration nachgedacht hätten.32F33In den Jahren zwischen 1989 und 2007 
sind knapp eine Millionen Immigranten aus den Gebieten der ehemaligen Sowjetunion 
nach Israel eingereist (vgl. Glöckner 2008, 333H Abbildung 2). Die russischen Einwanderer 
stellen inzwischen knapp 20 Prozent der jüdisch-israelischen Bevölkerung. Bei ihrer An-
kunft erwerben jüdische Immigranten automatisch die israelischen Staatsbürgerschaft 
sowie das Aufenthaltsrecht und haben Anspruch auf Steuererleichterungen, Zollprivilegien 
und materielle Integrationsbeihilfen (Schneider 2008:4).33F34 Israel betreibt bis in die 1990er 
eine indirekte Absorptionspolitik (vgl. Lewin-Epstein et al. 2003). Die staatlichen Integra-
tionsprogramme zielen dabei auf eine schnelle und nachhaltige Integration ab. Die Förder-
angebote reichen von sechsmonatigen Hebräischsprach- und Integrationskursen über 
formalisierte Beratung zu beruflichen, schulischen, psychologischen Angelegenheiten und 
konkreterer materieller Förderung in Form von Bildungs- und Wohnkrediten (ein aussage-
                                                 
 
32Die Halakha bezeichnet das jüdisch-religiöse Gesetz, nach dem jeder als jüdisch definiert ist, der eine jüdische Mutter 
hat oder zum Judaismus konvertierte. 
33Der ökonomische Kollaps der Sowjetunion, die Arbeitslosigkeit, das schlechte Gesundheitssystem, die Armut und 
Verbrechen veranlassten viele zu migrieren, die es sonst nicht in Erwägung gezogen hätten (Lewin-Epstein et al. 
2003:391). 
34Nicht-Jüdische Einreisende haben keinen Anspruch auf die Integrationsbeihilfen. 1999 waren 30 Prozent der Einwande-
rer nicht-jüdischer Abstammungaus der eSU und hatten weder Anspruch auf die israelische Staatsbürgerschaft noch auf 
die vollen Immigrantenprivilegien. Darüber entfachte eine Diskussion über die Änderung des Gesetzes, bei dem sich 45 
Prozent gegenüber 22 Prozent für eine Beibehaltung des alten Entwurfs aussprachen, was auch dem mehrheitlichen 
Interesse der ex-sowjetische Juden entsprach (Horowitz 2005:119). 
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kräftiger Überblick über Art, Umfang und Dauer der einzelnen Beihilfen findet sich bei 
Schneider 2008). 34F35 
Abbildung 2: Einwanderungszahlen ex-sowjetischer Juden nach Israel: 1989 - 2007 
 
Anmerkung: Daten des Central Bureau of Statistics (CBS)Jewish Agency of Israel, 2008, 
Gesamtzuwanderungszahlen in dem Zeitraum: n= 985.400, eigene Darstellung. 
Im Zuge des immensen Einwandererschubs und des kaum zu stemmenden Integrations-
bedarfs werden in den 1990ern die intensiven staatlichen Integrationsmaßnahmen einge-
dämmt und modifiziert. Auf der Grundlage einer direkten Absorptionspolitik soll sich die 
Integration der Zuwanderer künftig durch Marktkräfte selbst regulieren. Es wird dabei auf 
das hohe Humankapital und die Selbstbestimmung der Immigranten gesetzt und nur selek-
tiv in Bereichen der beruflichen Weiterqualifikation, Bildung, Forschung und Entwicklung 
interveniert (Schneider 2008:4). Weil sich diese Strategie als wenig erfolgreich erweist, 
kehrt Israel zur alten Absorptionspolitik zurück und wirdhierbei von den zahlreichen Im-
migranteninstitutionen zur Starthilfe für Neuankömmlinge gestützt (Horowitz 2005:121). 
85BSoziodemografische Merkmale der ex-sowjetischen Juden in Israel 
Die Russische Alija (Einwanderungswelle von Zuwanderern aus der ehemaligen Sowjetu-
nion nach 1989) stellte an die israelische Gesellschaft und insbesondere an den Arbeits-
markt eine enorme Herausforderung. Zum einen sah sich die Gesellschaft, die sich über die 
gemeinsame jüdische Religion und Historie definiert, mit den überwiegend an die sowjeti-
sche Gesellschaft assimilierten Immigranten konfrontiert. Sie waren wenn überhaupt nur 
wenig mit der jüdischen Tradition und Religion vertraut. Zum anderen galt es, die relativ 
                                                 
 
35Die Beihilfen bestehen in einem finanziellen Zuschuss zum Lebensunterhalt für insgesamt ein Jahr, einer Beihilfe zur 
Haushaltsgründung, einem Sprachkurs sowie Unterbringung, einem Grundeinkommen für diese Zeit und Finanzierungs-
förderung von berufliche Weiterbildungen und Studienförderung, Steuererleichterungen und Krankenversicherungen 
(vgl. Schneider 2008). 
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hoch gebildeten Migranten möglichst schnell in den Arbeitsmarkt einzubinden und deren 
Nachkommen im Bildungssystem aufzunehmen.  
Die Russische Alija der 1990er war eine massenhafte und unselektierte Familien-
bewegung mit einer relativ hohen Altersstruktur: über 40 Prozent (15 Prozent) der Migran-
ten waren über 45 (65) Jahre alt (Remennick 2005:284). Das durchschnittliche Einreiseal-
Einreisealter betrug 41.7 Jahre. 74 Prozent der Einwanderer waren verheiratet (vgl. Lewin-
Epstein et al. 2003). Es reisten mehr Frauen (55 Prozent) und davon überproportional viele 
alleinerziehende Mütter ein (34 Prozent). Die Kinderzahl betrug zwischen null und zwei 
Kindern (vgl. Leshem und Sicron 2004:84f).Außerdem reisten mindestens ein Drittel halb- 
bzw. nicht-jüdische Familienangehörige mit ein.35F36Je später der Zeitpunkt der Einreise war, 
desto höher fiel der Anteil an Nicht-Juden aus. Zudem waren nach 70 Jahren atheistischer 
Indoktrinierung im Sowjetregime 90 Prozent der Einwanderer nicht religiös. Die Mehrheit 
der Einwanderer stammte aus den europäischen (80 Prozent) und asiatischen Regionen (20 
Prozent) (vgl. Leshem und Sicron 2004:84f).36F37 
Laut dem Zensus 1995 verfügen über 60 Prozent der ex-sowjetischen Migranten 
über einen akademischen Abschluss, etwa 35 Prozent haben eine Sekundarschulbildung 
oder weniger.37F38Bei den meisten handelt sich um qualifizierte Professionen – ausgebildete 
Ingenieure und Wissenschaftler (25 Prozent), Mediziner (9 Prozent) und Manager und 
andere Fachkräfte (17 Prozent), Künstler und Sportler (5 Prozent) und Angestellte und 
Verkäufer (8 Prozent), daneben Handwerker und Bauern (20 Prozent) und Ungelernte und 
andere (15 Prozent) (vgl. Lewin-Epstein et al. 2003:399). Viele suchten ähnliche Anstel-
lungsverhältnisse wie sie sie in der ehemaligen Sowjetunion besaßen. Immigration führt oft 
zu ökonomischer Umstrukturierung, Expansion und Innovation. Im Falle Israels und den 
ex-sowjetischen Einwanderern galt das vor allem für den Hightech-Bereich und für die 
naturwissenschaftlichen Forschungsdisziplinen (Glöckner 2008:3). Dennoch übte die 
Masse an Neuankömmlingen einen enormen Druck auf den israelischen Arbeitsmarkt aus, 
sodass trotz der hohen Qualifikation der Immigranten aus der ehemaligen Sowjetunion die 
ökonomische Integration als eher schleppend einzustufen ist (Lewin-Epstein et al. 
2003:417).Aufgrund des Missmatchs des beruflichen Profilsder Immigranten und derbeg-
renzten Aufnahmekapazitäten der israelischen Ökonomie ist häufig von einem Brain Waste 
                                                 
 
36In der repräsentativen Studie Remennicks im Jahr 2000 (n=8000) hatten 67 Prozent der Befragten zwei jüdische Eltern, 
22 Prozent nur ein jüdisches Elternteils und 11 Prozent hatten kein jüdisches Elternteil. 
37Die häufigsten Herkunftsländer sind Russland (30.8 Prozent), Ukraine (32.3 Prozent), Belarus (8.4 Prozent), Molda-
wien (5.8 Prozent) und Baltische Republiken (2.5 Prozent) und aus dem asiatischen Raum aus Georgien (2.5 Prozent), 
Aserbaidschan (4.1 Prozent), Usbekistan (9.5 Prozent), Kasachstan (1.8 Prozent), Tadschikistan (1.4 Prozent).  
38 Unter den Akademikern verfügen 24 Prozent über postsekundäre Bildung, 38.5 Prozent haben eine BA oder MA-
Abschluss und 2.5 Prozent sind promoviert (vgl. Lewin-Epstein et al. 2003). 
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die Rede (vgl. Horowitz 2005, Lewin-Epstein et al. 2003, Remennick 2005).Die Unfähig-
keit der israelischen Ökonomie, Jobs für Hochgebildete zur Verfügung zu stellen, stufte 
viele Hochqualifizierte nun auf eine Anstellung im Dienstleistungs- bzw. im manuellen 
Gewerbe herab, die für ihre Arbeit überqualifiziert waren. Nur 64 Prozent haben Arbeit 
gefunden (Remennick 2005:288). Nach sechs bis acht Jahren in Israel sind nur 19 Prozent 
wieder in ihrem alten Beruf tätig, 14 Prozent haben eine Umschulung in einem neuen 
Bereich absolviert, 26 Prozent arbeiten in einem ungelernten Beruf und 38 Prozent leben 
von Rente oder sind in Arbeitslosigkeit (Remennick 2005:288). 37 Prozent leben weit 
unter der durchschnittlichen Einkommensgrenze (Remennick 2005:288). Die russischen 
Migranten erlangten im Vergleich zur einheimischen Bevölkerung einen geringeren Be-
rufsstatus und verdienen nur 63 Prozent des Einkommens der Einheimischen (Lewin-
Epstein et al. 2003:405).38F39 
In Folge der israelischen Siedlungspolitik, geregelt über Hausbauprojekte und örtli-
che Jobangebote, und aufgrund geringer finanzieller Mittelsiedeln 80 Prozent der russi-
schen Immigranten eher im Umland in mittleren und kleinen Städten an (vgl. Glöckner 
2008). Sie lassen sich vor allem in Entwicklungsstädten mit geringen sozioökonomischen 
Status nieder, etwa in Städten wie Ashdod und Haifa, wo sie bis zu 30 bis 50 Prozent der 
Bevölkerung stellen (vgl. Lewin-Epstein et al. 2003). 
Die Masse an Einwanderern und die geografische Konzentration schaffte die Gele-
genheitsstruktur für eine florierende russische Subkultur in Israel, die bereits viel Auf-
merksamkeit in der Literatur gefunden hat, aber bisher nur selten im Zusammenhang mit 
den Bildungserträgen der 1.5ten und zweiten Einwanderergeneration gebracht wurde. 
Welche kulturellen Orientierungen sind verbreitet unter den russischen Immigrantenfami-
lien in der israelischen Gesellschaft? Inwiefern stellen sie günstige Bedingungen für den 
Bildungserwerb der Immigrantenkinder im israelischen Bildungssystem dar?  
                                                 
 
39Vor allem ältere Immigranten haben es schwer, sich auf dem neuen Arbeitsmarkt zu verdingen (vgl. Lewin-Epstein 
2003). Neben den begrenzten Absorptionskräften sind der Mangel an Hebräisch-, Englischkenntnissen und technische 
Fertigkeiten (PC-Kenntnisse) und an sozialen Geübtheiten, wie Selbstvermarktung, sowie das Schreiben von Bewerbun-
gen auf Hebräisch auf individueller Ebene mitverantwortlich für den geringen beruflichen Erfolg und die Anstellung in 
halbprofessionellen bzw. ungelernten Tätigkeiten (Remennick 2005:288). 
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2.4.5 29BEx-sowjetische jüdische Zuwanderer im israelischen Bildungssys-
tem 
Auch die israelischen Bildungsinstitutionen sind mit der Aufnahme der Immigrantenkinder 
in Kapazität und Leitlinien herausgefordert.39F40 Schulen als Instanzen der Sozialisation und 
(Ak-)Kulturationdes Aufnahmelandes bestimmen den Integrationsprozess der Immigran-
tenkinder entscheidend mit. Die Bildungsinstitutionen des Aufnahmelandes sind hierbei an 
bildungspolitische Leitlinien, Lehrinhalte und institutionelle Regelungen gebunden. Auf 
welche Leitlinien und Erwartungen treffen die Immigrantenkinder in den Bildungseinrich-
tungen?Der Abschnitt führt kurz in das israelische Bildungssystem sowie die Verteilung 
der ex-sowjetischen Schüler auf die einzelnen Schulformen ein. Anschließend werden 
Befunde zu den Bildungserträgen und den Bestimmungsfaktoren für Unterschiede in die-
senbeschrieben. 
 
Israel hat ein pluralistisches Bildungssystem mit vier unterschiedlichen Schulformen. Es 
gibt zum Ersten die staatlich-säkularen Schulen, die von etwa 55Prozent der Schülerschaft 
besucht werden. Zum Zweiten die staatlich-religiösen Schulen, die die Hälfte des Unter-
richts pro Tag dem Religionsstudium widmen, auf denen etwa 18 Prozent der Schüler 
vertreten sind. Zum Dritten gibt es die staatlich unterstellten aber unabhängig agierenden 
ultra-orthodoxen Schulen, die 25 Prozent der Schülerschaft aufnehmen (vgl. Dachs 
2010:25). Daneben gibt es viertens die staatlich-arabischen und drusischen Schulen mit 
Arabisch als Unterrichtssprache und schließlich noch einige wenige private Schulen (Wal-
dorf und Demokratische Schulen). Alle staatlichen Schulen, ausgenommen der ultra-
orthodoxen, unterstehen dem israelischen Bildungsministerium (Hemmings 2010:13).40F41 
Russische Immigrantenkinder sind vorrangig auf die ersten beiden Formen verteilt (vgl. 
Chachashvili-Bolotinund Shavit 2010, Zussmann und Tsur 2008). Für Schüler der zwölften 
Klasse sind exaktere Angaben zur Verteilung der russischen Immigranten vorhanden: Im 
hebräischen Bildungsbereich, der die staatlichen, die staatlich-religiösen und die ultra-
orthodoxen umfasst, sind im Schuljahr 2004/5 insgesamt 15.9 Prozent Immigrantenkinder, 
davon stammen zwölf Prozent aus der ehemaligen Sowjetunion und 2.5 Prozent aus Äthio-
pien. Auf den staatlichen (staatlich-religiösen, ultraorthodoxen) befinden sich 18.1 Prozent 
                                                 
 
40 Bis 1999 wurden 170.000 Kinder aus der eSU vom israelischen Bildungssystem aufgenommen. Davon ist ein Viertel 
im Alter von null bis vier Jahren, 25 Prozent sind zwischen fünf und neun Jahren, ein Drittel ist im Alter zwischen zehn 
bis 14 Jahren und 20 Prozent ist zwischen 15 und 17 Jahren (Leshem und Sicron 2004:88). 
41 Für Schüler der Klasse zwölf kurz vor dem Examen ist die Verteilung aufgrund der Schulabbruchquoten etwas anders. 
Die staatlich-säkularen Schulen haben im Schuljahr 2004/5 etwa 58 Prozent der Schülerschaft aufgenommen; die staat-
lich-religiösen Schulen etwa 15 Prozent, die unabhängigen ultra-orthodoxen Schulen fassen elf Prozent der Schülerschaft 
und die staatlich-arabischen und drusischen Schulen 16 Prozent (Zussmann und Tsur 2008:6).  
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(14.8 Prozent, 5.2 Prozent) Immigranten, auf denen die ex-sowjetisch Schüler mit 15.5 
Prozent (5.2 Prozent, 2 Prozent) vertreten sind (Zussmann und Tsur 2008:8). 
Die Bildungslaufbahn in Israel ist vergleichbar mit dem amerikanischen System. 
Schulpflicht besteht seit 2007 vom sechsten bis zum 18.Lebensjahr (Dachs 2010:27). Nach 
einem Jahr Vorschule, wo Immigrantenkinder im Alter von fünf Jahren obligatorisch für 
ein Jahr Hebräisch lernen, besuchen die Schüler die Primarstufe von Klasse eins bis sechs. 
Danachgehen sie für drei Jahre, von Klasse sieben bis neun, auf die Mittelstufe (untere 
Sekundarstufe) und absolvieren anschließend die zehnte bis zwölfte Klasse (vgl. Dachs 
2010:27f).  
Es gibt einen verpflichtenden Lehrplan und nationale Tests in Klassenstufe zwei, 
fünf und acht (Meitzav). Es werden Prüfungenin Hebräisch und in den älteren Jahrgängen 
(fünf und acht) auch in Mathematik, Englisch, Wissenschaft und Technik abgehalten 
(Hemmings 2010:14).41F42 In Klassenstufe zehn bis zwölf werden die Schüler auf die Matri-
kulation, das Bagrut (vergleichbar mit dem deutschen Abitur), vorbereitet, das etwa 50 
Prozent aller Prüflinge bestehen und sich so für den Hochschulzugang qualifizieren (Dachs 
2010:26). Jene, die das Bagrut nicht bestehen, erhalten ein Zertifikat über den Abschluss 
der zwölften Klasse, das als anerkannte Arbeitsmarktqualifikation gilt (Hemmings 
2010:14). Seit 2007 gibt es außerdem die Möglichkeit, die Abschlussprüfungen teilweise 
auf Russisch abzulegen. Russisch wurde als Zweitsprache als Wahlfach in das Curriculum 
aufgenommen. 
 
Obwohl sich die Verhältnisse in der israelischen Gesellschaft im letzten Jahrzehnt zugun-
sten eines pluralistischen Gesellschaftsmodells verschoben haben –das zeigt sich in der 
Berücksichtigung der russischen Sprache im Lehrplan – verfolgt das Bildungssystem 
bezüglich der Migranten nach wie vor einen assimilationistischen und monolingualen Kurs 
(vgl. Horenczyk und Tatar 2002, Sicron und Leshem 1998:89). Demnach sind herkunfts-
landspezifische Bezüge erlaubt, dennoch sollten sich die Immigranten an die Mehrheit der 
                                                 
 
42 Schüler in der neunten Klasse müssen sich entweder für den allgemeinbildenden Schulzweig, der bei erfolgreichem 
Examensabschluss zum Hochschulstudium berechtigt, oder für den berufsbildenden bzw. technischen Zweig entscheiden. 
Letzterer endet nach Berufsvorbereitungskursen in den meisten Fällen mit einem technischen oder landwirtschaftlichen 
Examensabschluss, man kann über diesen berufspraktisch ausgerichteten Weg jedoch auch die Abschlussprüfung im 
allgemeinbildenden Zweig antreten und ist bei Bestehen ebenfalls zum Hochschulstudiumberechtigt (vgl. Chachashvili-
Bolotin und Shavit 2010). Der reine technische Abschluss (Berufsschulabschluss) erlaubt nicht die Aufnahme eines 
Studiums und wird daher im Vergleich zum akademischen Zweig als weniger wertvoll angesehen. Außerdem müssen 
Schüler der Klasse 11 die Entscheidung darüber treffen, welche Schwierigkeitsstufe der Abschlussprüfungen sie in den 
einzelnen Kursen anstreben werden. Das Examen beinhaltet Prüfungen in Mathematik, Hebräisch und Englisch sowie 
zwei zusätzliche frei wählbare Fächer. 
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Gesellschaft anpassen.42F43 Leshem und Sicron (2004) charakterisieren das Bildungssystem 
als assimilationistisch und monolingualistisch. Bei einer Untersuchung von Lehrereinstel-
lungen zur Integration von Immigranten finden Horenczyk und Tatar (2002) überwiegend 
Hinweise auf die assimilationistische als auf die pluralistische Perspektive 
“[…E]ducational discourse prevalent in Israeli schools is still heavily laden with assimila-
tionist overtones” (Horenczyk und Tatar 2002:437). Wenn Lehrer allgemein zur Integrati-
on von Immigranten in die Gesellschaft gefragt werden, tendieren sie zu einer 
pluralistischen Gesinnung. Doch die Schule wird von ihnen als wichtigste Integrationsin-
stanz gesehen und die Lehrer sind hier von assimilationistischen Ansichten geleitet 
(ebd.:441). Israelische Institutionen und die Bediensteten folgen also nach wie vor einem 
assimilationistischen Skript (Eisikovitz 2008:285, vgl. Horowitz 2005). 
Unzufrieden mit dem israelischen Schulsystem und zur Unterstützung der Kinder 
haben russische Migranten das russische Bildungsnetzwerk Mofet sowie zwei weitere 
migrantische Organisationen43F44 ins Leben gerufen, die Extraunterricht in Wissenschaft, 
Physik und Kultur anbieten (vgl. Horowitz 2005:126f). Das Mofet-Netzwerk wendet statt 
der demokratisch partizipativen Methoden im israelischen Bildungssystem subjektorien-
tierte Konzeptean und arbeitet inzwischen auch mit israelischen Ganztagsschulen, Abend- 
und Freizeitschulen zusammen (Glöckner 2005:232). Es hat sich als integraler Bestandteil 
der staatlichen Schulen bewährt und wird auch von einheimischen Schülern besucht. 
86BDer Bildungserfolg ex-sowjetischer Zuwanderer in Israel 
Bisher existieren nur wenige repräsentative und systematische Studien zum Schulerfolg 
von Immigranten der ehemaligen Sowjetunion in Israel (Levin und Shohamy 2008:2). 
Viele Studien umfassen nur kleine Sample und geben als qualitativ angelegte Studien 
Einblick in die Interaktionsprozesse zwischen Lehrer und Schüler bzw. Eltern sowie Eltern 
und Schüler (vgl. Levin und Shohamy 2008,Sever 1997). Weitere Studien befassen sich 
mit der Inklusion von Immigrantenlehrern in israelischen Schulen (vgl. Michael 2006) 
sowie mit Lehrereinstellungen (vgl. Horenzcyk und Tatar 2002). Keine systematischen 
Studien existieren dagegen zu Akkulturationsstrategien von russischen Immigranten im 
Zusammenhang mit den Bildungserträgen. Die bisherige Befundlage weist ein recht va-
                                                 
 
43 Mit Mehrheit ist im Fall Israels, die multiethnisch zusammengesetzt ist, die Anpassung an die ashkenazische dominan-
te Kultur der westeuropäischen Juden gemeint. Wobei gemäß der Bevölkerungsanteile der Ashkenzim, der Mizrachim 
und der gemischten Ehen zwischen Ashkenzim und Mizrachim sowie eSU-Juden nicht mehr von einer Mehrheit der 
Aschkenasim zu sprechen ist. 
44Die Shuvu Netzwerkschulen sind Teil des unabhängigen ultraorthodoxen Bildungsstrangs mit dem Schwerpunkt 
Jüdische Studien und Wissenschaft. Das Igum ist ein Netzwerk von Immigrantenlehrern, die Nachhilfe und Vorschule 
und Vorbereitungskurse für das Examen anbieten (vgl. Horowitz 2005:126f). 
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riables Leistungsspektrum der ex-sowjetischen Schüler aus, von überdurchschnittlichen 
hohen Schulabbruchquoten undgeringeren Schulleistungen, über mit denen der Einheimi-
schen vergleichbaren Schulerträgen zu teils überdurchschnittlichen Qualifikationsraten der 
ex-sowjetischen Schüler für ein Studium an der Universität (vgl. Chachashvili-Bolotin 
2007, Leshem und Sicron 2004,Levin et al. 2003, Levin und Shohamy 2008).  
Leshem und Sicron (2004:89ff.) bescheinigen einem Teil der ex-sowjetischen 
Schülerschaft exzellente Prüfungsergebnisse. Daneben gibt es eine breite Masse an Schü-
lern die sowohl in Hebräisch, Mathematik und Englisch schlechte oder teils gar keine 
Noten vorweisen können. Tatar und andere (1994 auf Hebräisch, zitiert nach Levin und 
Shohamy 2008) weisen auf vergleichbare und bessere Leistungen der Immigrantenkinder 
aus der ehemaligen Sowjetunion im Vergleich zu den Einheimischen im Bereich Mathe-
matik hin. Die Rate der Matrikulanten unter den Immigranten, die die zwölfte Klasse 
absolviert haben, liegt bei 50 Prozent und entspricht damit dem Durchschnitt (Leshem und 
Sicron 2004:90).Außerdem verzeichnen die Autoren hohe Schulabbruchquoten.In den 
Klassen neun bis zwölf sind es 8.4 Prozent (Schuljahr 1998/99) im Vergleich zu 4.8 Pro-
zent bei den Einheimischen im Jahr 1999 bis 2000 (Leshem und Sicron 2004:91). Schüler, 
die später nach Israel zugereist sind, haben ein höheres Risiko die Schule abzubrechen. 
Jene, die 1990 bis 1995 kamen, gehen zu 8.5 Prozent ohne Abschluss von der Schule, 
während die Abbruchquote in den Jahren von 1996 bis 2000 bei 16 Prozent liegt. Weiter-
hin gibt es latente Abbrecher (14 Prozent), die häufig schwänzen oder gar nicht mehr zur 
Schule gehen. Das gilt vor allem für Kinder aus der Kaukasusregion, von denen 25 Prozent 
im Alter zwischen 14 bis 17 von der Schuleverwiesen wurden.  
Levin und andere (2003) vergleichen die Bildungserträge von russischen und äthio-
pischen Migrantenkindern mit denen von Einheimischen in Klassenstufe fünf, neun und elf 
anhand von schulunabhängigen Leistungstests.Über alle Kohorten haben die ex-
sowjetischen Kinder größere Probleme im Fach Hebräisch als in Mathematik. Levin und 
Shohamy (2008:7f) testen, ob mit längerer Aufenthaltsdauer eine Leistungsverbesserung 
festzustellen ist und befinden, im Bereich Mathematik in Klasse fünf brauchen ex-
sowjetischen Immigranten fünf bis sechs Jahre, um aufzuholen. Im Hebräischen benötigen 
Schüler der Klasse fünf elf bis zwölf Jahre Aufholzeit, Schüler der neunten Klasse neun bis 
zehn Jahre und für Schüler der elften Klasse elf Jahre und mehr. 44F45 In den höheren Klassen 
                                                 
 
45Sie stellten nur für die eSU-Schüler der fünften Klasse eine monoton lineare Entwicklung der schulischen Leistung mit 
der Aufenthaltsdauer fest, für die anderen Klassenstufen einen quadratischen Zusammenhang. Mit zunehmender Auf-
enthaltsdauer statieren sie einen stark negativen Einfluss auf die Noten. 
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fallen die Unterschiede in Hebräisch geringer aus, wobei hier bereits eine starke(Selbst-
)Selektion stattgefunden hat (Abgang der Schulabbrecher und Auswahlprozess der Schulen 
zu Beginn der neunten Klasse). Während bei den Neuntklässern die Mathematikleistung 
der Immigrantenkinder sich nicht mehr von denen der Einheimischen unterscheiden, diese 
teils sogar überragen, schneiden die ex-sowjetischen Schüler der fünften und elften Klasse 
signifikant schlechter ab. Beschränkte Fähigkeiten in der Testsprache hemmen auch das 
mathematische Schlussfolgern (vgl. Levin und Shohamy 2008).  
Für Schüler der neunten Klasse findet Chachashvili-Bolotin (2007), dass russische 
Immigranten eher den beruflichen Zweig wählen und sich andererseits weit häufiger für 
die fortgeschrittene Matrikulationsprüfung qualifizieren. Zudem haben russische Immig-
rantenkinder andere Studienmuster und wählen eher den Bereich Wissenschaft und Tech-
nik (vgl. Chachashvili-Bolotin 2007).  
87B estimmungsfaktoren 
Bestimmungsgründe für ungleiche Bildungserfolge von einheimischen und ex-
sowjetischen Schülern werden einerseits auf sozioökonomische Unterschiede zurückge-
führt, unterschiedliche Verfügbarkeit von Bildungs-, finanziellen sowie soziale Ressour-
cen)und zum anderen in der Aufenthaltsdauer,der Herkunftsregion der ehemaligen 
Sowjetunion und dem Zeitpunkt der Zuwanderung sowie in migrantenspezifischen Prob-
lemlagengesehen (vgl. Chachashvili-Bolotin 2007, Fogel 2007, Levin et al. 
2003,Zussmann und Tsur 2008). Chachashvili-Bolotin (2007) zeigt außerdem, dass unter 
Familien mit geringeren finanziellen Mitteln höhere Schulabbruchraten bei den Kindern 
üblich sind. Die Hauptgründe für die Nachteile russischer Migrantenkinder werden vor-
wiegend in sozioökonomischen Unterschieden und in einem Mangel an finanziellen Mit-
teln verortet. Vor allem der hohe Anteil alleinerziehender Mütter unter den ex-
sowjetischen Immigranten und längere Arbeitszeiten der Immigranteneltern werden als 
Belastungsfaktoren der Familien angeführt, die die Bildungserträge ihrer Kinder beeinflus-
sen. Migrantenspezifische Problemlagen im Eltern-Lehrer-Schüler-Kontakt macht Sever 
(1997:519f) in ihrer Studie 1992 und 1994 an mangelnden Sprachkenntnissen der Eltern 
(79 Prozent), die den Austausch über Schulbelange erschweren, am Mangel finanzieller 
Mittel für Schulmaterial (37 Prozent) und für die Schulgebühren fest. Außerdem führt sie 
feindselige Einstellungen unter der Schülerschaft an; 67 Prozent der Immigranten und 77 
Prozent der einheimischen Schüler freundeten sich nur mit eigenen Gruppenangehörigen 
an, über die Hälfte der Immigrantenschüler hatten das Gefühl, von ihren einheimischen 
Mitschülern ignoriert zu werden (vgl. Sever 1997:519f). Daneben haben die Migrantenkin-
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der Probleme, dem Unterrichtstempo und den Ausführungen der Lehrer auf Hebräisch zu 
folgen. Sever (1997) statuiert nur geringfügige Besserung nach zwei Jahren. Fogel (2007) 
findet Unterschiede innerhalb der Gruppe der ex-sowjetischen Migrantenkinder in den 
Bildungserträgen, wonach Kinder aus den slawischen Regionen sehr viel höhere Schulleis-
tungen erzielen als Kinder aus den asiatischen Regionen der ehemaligen Sowjetunion. Der 
Befund deckt sich auch mit den Schulabbruchraten, die bei den kaukasischen Immigran-
tenkindern bei 25 Prozent liegen.  
Günstige Platzierungen der russischen Immigranten im Bildungssystem werden da-
gegen unter anderem auch darauf zurückgeführt, dass die Matrikulationsprüfungen inzwi-
schen teils in russischer Sprache abgelegt und Russisch als zweite Fremdsprache in der 
Oberstufe belegt werden kann. Auch das Mofet Bildungsnetzwerk, in dem außerschulische 
Kurse zur Vorbereitung der Examen belegt werden können, trägt seinen Teil dazu bei (vgl. 
Elias 2008, Zussmann und Tsur 2008). 
88BFazit 
Die israelische Integrationspolitik folgte sehr lang einem stark intervenierenden Assimi-
lilationskurs (vgl. Horowitz 2005). Kulturelle Integration wurde mit dem Ziel, eine kollek-
tive israelische Identität aufzubauen, intensiv über die sechsmonatigen gratis Hebräisch- 
und Gesellschaftskundekurse (Ulpanim) für Neuankömmlinge unterstützt. Aufgrund der 
Gruppengröße und ihre besonderen Charakteristika, wie der gemeinsamen Sprache, dem 
überdurchschnittlich hohen Humankapital und der residentiellen Konzentration, formieren 
sich die Einwanderer aus der ehemaligen Sowjetunion in den letzten 20 Jahren in eine gut 
organisierte und kulturell florierende russische Gemeinschaft, was als segmentierte subkul-
turelle Tendenz aufgefasst werden kann (Horowitz 2005:127). Diese Entwicklung bewirkte 
in der israelischen Öffent-lichkeit eine Wende zu einem moderaten pluralistischen Gesell-
schaftskurs (Horowitz 2005:134), was sich teilweise auchim israelischen Bildungssystem 
widerspiegelt. Somit drängt sich die Frage auf, wie die Bildungserträge der zweiten Gene-
ration der russischen Immigranten als Indikator für die strukturelle Integration die aktuel-
len Entwicklungen und kulturellen Strömungen in der israelischen Gesellschaft 
widerspiegeln. Wie beeinflussen herkunftskulturspezifischeOrientierungen die Bildungser-
träge der zweiten Generation? Werden diese vom Bildungssystem tatsächlich honoriert? 
Die Befunde zu russischen Immigrantenschüler bescheinigen diesen ein breites Leistungs-
spektrum und reichen von überdurchschnittlichen Qualifizierungsquoten für ein Universi-
tätsstudium über höhere Schulabbruchquoten bei den russischen Immigrantenkindern. Was 
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über die kulturelle Orientierung ex-sowjetisch jüdischer Zuwanderer in Israel bekannt ist, 
legt das folgende Kapitel dar. 
2.4.6 30BDie kulturelle Integration ex-sowjetischerJuden in Israel 
Die ohnehin ethnisch vielfältige Gesellschaft Israels wird mit der russischen Einwande-
rungswelle um eine weitere subkulturelle Strömung reicher. Die Zahl der Einwanderer, die 
gemeinsame Sprache und ähnliche Siedlungsmuster bereiten die Basis für eine sehr leben-
dige russische Gemeinschaft in Israel. Damit bestehen günstige Bedingungen für segmen-
tative Tendenzen und Orientierungsmöglichkeitenam Herkunftskontext. Man bescheinigt 
den Einwanderern und ihren Nachkommen bikulturelle und selektiv akkulturative Integra-
tionsmuster (vgl. Leshem und Sicron 2004, Niznik 2011, Remennick 2003a, 2004, 2005), 
obwohl in der Gesamtschau der ex-sowjetischen Zuwanderergenerationen ein assimilativer 
Trend erkennbar ist.  
Es folgen eine Bestandsaufnahme der ex-sowjetischen Zuwanderergemeinschaft in 
Israel sowie ein Überblick über die (auf Englisch publizierten) Studien zu kulturellen 
Integrationsmustern der russischen Einwanderer der ersten und zweiten Generation. Dabei 
sind vor allem die Sprachkenntnisse und -gewohnheiten, die kulturellen Aktivitäten sowie 
intergenerationalen Strategien zur Weitergabe der Herkunftskultur in den Einwandererfa-
milienvon Belang. Daneben werden mögliche Bestimmungsgründe für bestimmte kulturel-
le Tendenzen erörtert. 
 
Die ex-sowjetische Gemeinschaft in Israel 
In den letzten 20 Jahren hat sich die russische Gemeinschaft in Israel rasend schnell entwi-
ckelt und bewirkte in verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen enorme Veränderun-
gen.In kurzer Zeit organisieren sich die ex-sowjetischen Immigranten in freiwilligen 
Organisationen, die sich im politischen, sozialen und kulturellen Bereich ansiedeln und 
von Selbsthilfegruppen, über den Sport bis in die Unterhaltungsbranche reichen (Horowitz 
2005:120). Die Immigranten haben in ihren Reihen eine Vielzahl von Akademikern und 
Kreativen, die durch die Migration häufig nicht mehr ihrem alten Beruf nachgehen können, 
sich aber weiterhin darüber definieren und darin auch ihre Bestätigung im neuen Kontext 
suchen. Am deutlichsten wird das an den ex-sowjetischen Lehrern, die aufgrund fehlender 
Sprachkenntnisse nicht im israelischen Bildungssystem eingestellt wurden. Einige unter 
ihnen widmen ihre pädagogische Energie dem Mofet Institut, einer Einrichtung zur außer-
schulischen Weiterbildung von Schülern in den Bereichen Mathematik, Physik und Kultur, 
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das von ex-sowjetischen Migranten betrieben wird und inzwischen auch israelische Schü-
ler anzieht. Mitte der 1990er etablierte sich die russische Immigrantenpartei, Yisrael Ba’ 
Aliya, und wurde zum Sprachrohr der russischen Gemeinschaft im israelischen Parlament. 
Zudem kann die russische Gemeinde auf ein breites Spektrum an russischsprachiger Presse 
und Medien (30 lokale und nationale Zeitungen, Radio, fünf TV-Sender) zurückgreifen 
(vgl. Horowitz 2005:124f). Die russische Medienlandschaft ist staatlich gefördert, was als 
Meilenstein gilt, nachdem Israel 40 Jahre lang monolinguale Medienpolitik betrieb (Elias 
2008:16). Das kulturelle Leben in Israel wird maßgeblich geprägt von den russischen 
Immigranten, die zahlreiche kulturelle Trägerschaften wie etwa das bilinguale Gesher 
Theater in Tel Aviv gründeten. Fast jede israelische Stadt verfügt inzwischen über russi-
sche Bibliotheken, Kulturklubs und Selbsthilfeorganisationen (Glöckner 2008:3).Etwa 20 
Prozent der ex-sowjetischen Zuwanderer arbeiten in der ethnischen Ökonomie oder sind 
selbstständig im ethnischen Markt, es gibt russische Lebensmittelläden, Werkstätten, Res-
taurants, Kleinhandel und medizinische Einrichtungen; 51 Prozent haben beruflich Kontakt 
mit ex-sowjetischen Zuwanderern (Remennick 2005:284). 2001 gaben 90 Prozent in einer 
repräsentativen Befragung (n=8000) an, nur oder hauptsächlich in russischen Netzwerken 
unterwegs zu sein (Remennick 2005:284). Die russische Sprache hält nicht nur im Privaten 
in Gebieten mit hohem Anteil russischer Bevölkerung vor, sondern hält auch Einzug in den 
öffentlichen Raum.Auf Konsumartikeln und in öffentlichen Einrichtungen hat das Russi-
sche inzwischen den Status einer Amtssprache neben dem Hebräischen und dem Engli-
schen erlangt. Außerdem können seit 2007 ein Teil der Abschlussprüfungen auf Russisch 
abgelegt werden und neben zahlreichen privaten Russischsprachschulen wird an vielen 
Schulen inzwischen Russisch als Zweitsprache angeboten (Schwartz 2008:402). 
89BWerte und Einstellungen der ex-sowjetischen Zuwanderer in Israel 
Laut Remennick (2005) formierte sich in Israel eine russisch-jüdische Ethnizität, die sich 
über die russische Sprache und russisch-sowjetische Kultur definiert.45F46Mit der Zugehörig-
keit zur intellektuellen Schicht in der Sowjetunion verband sich die russisch-jüdische 
Identität mit der russischen Kulturtradition (Remennick 2005:285). Die ex-sowjetischen 
Juden in Israel betrachten sich daher als Träger der hohen europäischen Kultur, die der 
israelisch asiatischen Kultur (Levante) überlegen ist (vgl. Elias 2008, Remennick 
2005:290). Der sowjetisch geprägte Lebensstilder russischen Gemeinschaft in Israel, deren 
Einstellungen und Verhaltensmuster sind neben einem protestantischem Arbeitsethos, auch 
                                                 
 
46Das stellt trotz vieler Unterschiede nach Herkunftsort und sozialem Hintergrund die gemeinsame Basis der Einwanderer 
aus dem Vielvölkerstaat der Sowjetunion dar. 
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Säkularismus und Bildungsaffinität gekennzeichnet sowie durch Rationalität, Individua-
lismus und Pragmatismus (vgl. Horowitz und Leshem 1998, Shmooha 2008). Außerdem 
wird die Familie als Ort der Sicherheit und der Bindung gegen feindselige äußere Einflüsse 
wertgeschätzt (vgl. Horowitz und Leshem 1998). Roar-Steier und Rozsental (2001) resü-
mieren, dass russische Mütter im Vergleich zu israelischen Müttern mehr Wert auf die 
kognitive Entwicklung und strukturiertes Lernen, auf Wissen und funktionale Selbststän-
digkeit des Kindes legen. Während israelische Mütter mehr Bedeutung der psychologi-
schen Unabhängigkeit des Kindes beimessen, eigene Erfahrungen und die freie Wahl des 
Kindes unterstützen (vgl. Roar-Steier und Rozsental 2001). Währenddessen werden demo-
kratische Werte, wie Rechtsprechung und Meinungsfreiheit von den ex-sowjetischen Zu-
wanderern eher weniger geschätzt, nur vor Familienmitgliedern kann frei gesprochen 
werden (vgl.Leshem und Sicron 2004, Shmooha 2008).  
 
Das Bild der israelischen Bevölkerung von den russischen Immigranten ist gekennzeichnet 
durch Skepsis gegenüber den subkulturellen Entwicklungen. Nach anfänglich positiver 
Aufnahme herrschen seit Mitte der 1990er Konkurrenzängste und Stigmatisierungstenden-
zen vor: Die israelischen Medien verbreiten das Image von den russischen Immigranten als 
Nicht-Juden, Kriminellen und Prostituierten und vom Alkoholmissbrauch, zusammen mit 
dem Vorwurf, es mangele an Loyalität und Patriotismus (Horowitz 2005:122, Elias 
2008:19). Seit Beginn der 2000er wächst mit der zunehmenden Betroffenheit russischer 
Immigranten von Terroranschlägen und aufgrund ihrer starken Vertretung in der israeli-
schen Armee die Akzeptanz und Solidarität in der israelischen Bevölkerung. Die subkultu-
rellen Entwicklungen werden laut Horowitz (2005:134) überwiegend anerkannt und im 
Moment erfährt die israelische Gesellschaft eine Wendung vom Monokulturalismus und 
von der durch die Aschkenasim dominierten Kultur zum moderaten Multikulturalismus. 
90BSprachgebrauch und kulturelle Aktivitäten der ex-sowjetischen Zuwanderer in Israel  
Wie wirken sich die Gelegenheitsstrukturen nun auf die Sprachgewohnheiten und die 
Aktivitäten der russischen Immigranten aus? Al-Haj and Leshem (2000) berichten für 
mehr als die Hälfte der ersten Einwanderergeneration geringe bis mittelmäßige mündliche 
Hebräischkenntnisse, über zwei Drittel habennur geringe Schreibfertigkeiten und 72 Pro-
zent haben Schwierigkeiten auf Hebräisch zu lesen. Ein Drittel bemühen sich nach dem 
Sprachkurs im Ulpanim aktiv um die Verbesserung der Hebräischkenntnisse, 49 Prozent 
suchen bewusst regelmäßigen Kontakt mit dem Hebräischen über Radio, TV und Gesprä-
che mit Einheimischen, 20 Prozent genügen die Kenntnisse, wovon wiederum 13 Prozent 
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Hebräischkenntnisse für unnötig halten (vgl. Remennick 2004:440f). Gefragt nach den 
Sprachgewohnheiten im Haushalt in einer repräsentativen Studie aus dem Jahr 2001 
(n=800) geben 67 Prozent der Befragten an, im Haushalt nur Russisch zu sprechen, 23 
Prozentgeben gemischte Sprachgewohnheiten an und neun Prozent nutzen das Heb-
Rush(vgl.Remennick 2004:440f). 
Der Großteil der kulturellen Aktivitäten findet im russischsprachigen Sektor statt: 
83 Prozent lesen in russischer Sprache, 54 Prozent gehen in russische Bibliotheken, 64 
Prozent besuchen russische Kulturveranstaltungen (vgl. Remennick 2005:288f). Laut 
Leshem und Sicron (2004:105) lesen 60 Prozent russische Zeitungen, 77 Prozent schauen 
russisches Fernsehen und 91 Prozent möchten, dass ihre Kinder Russisch sprechen können. 
Unter den Jüngeren (1.5te Generation) sind es nur noch 40 Prozent, die manchmal russi-
sches Radio hören, 30 Prozent lesen Bücher auf Russisch, 18 Prozent lesen russische Zei-
tungen und 40 Prozent schauen russisches Fernsehen (vgl. Remennick 2004:449f).46F47 
 
Neben den quantitativen Untersuchungen von Remennick (2004, 2005) und Leshem und 
Sicron (2004) liegen vor allem qualitative Studien mit kleinen selektiven Stichproben ex-
sowjetischer Zuwanderer in Israel vor (vgl. Niznik 2011, Schwartz 2008). Die Sprachent-
wicklung der Zuwanderergruppe über die Generationen hinweg und die Nutzung sprachba-
sierter Medien wird in den Untersuchungenwie folgt beschrieben. 
Niznik (2011) untersucht in ihrer Studie die Sprachfertigkeiten und kulturellen Ge-
wohnheiten der Jugendlichen aus der ehemaligen Sowjetunion in Abhängigkeit vom Ein-
reisealter und unterscheidet zwischen erster Generation (Zuwanderung mit über zwölf 
Jahren), 1.5er Generation (sechs bis zwölf Jahre) und zweiter Generation(null bis sechs 
Jahre). Während in der ersten Generation noch zwei Drittel Russisch lesen und schreiben 
können, sind es in der 1.5ten Generation nur noch ein Drittel und in der zweiten Generati-
on nur noch sechs Prozent (Niznik 2011:95). Auch der Anteil jener, die in beiden Sprachen 
lesen und schreiben können, nimmt über die Generationen ab. Hier lässt sich also deutlich 
ein Wechsel der dominanten Sprache über die Generationen feststellen. Mündliche Rus-
sischkenntnisse erhalten sich dagegen länger; es gibt niemanden, der gar kein Russisch 
spricht. Bezüglich des Sprachgebrauchs zeichnet sich dennoch ein klarer Trend ab: Sind es 
in der ersten Generation nur sieben Prozent, die hauptsächlich Hebräisch sprechen, steigt 
der Anteil in der 1.5ten Generation auf 27 Prozent und in der zweiten Generation liegt er 
                                                 
 
47 Außerdem hat die 1.5te Generation fließende Hebräischkenntnisse und viele israelische Freunde in verschiedenen 
Kontexten, bevorzugt aber Russen weiterhin als nahe Freunde und Partner (vgl. Remennick 2003b). 80 Prozentder 
Befragten in der Studie Remennicks (2005:288) geben an, dass die meisten bzw. alle Freunde russische Immigranten 
sind. 
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bei 56 Prozent (vgl. Niznik 2011:95f).Während noch 60 Prozent der ersten Generation 
Bücher überwiegend auf Russisch lesen, sind es nur noch die Hälfte bei der 1.5ten Genera-
tion, die zweiteGeneration liest überwiegend oder nur Bücher auf Hebräisch (82 Prozent). 
Ähnliche Befunde finden sich für den Fernseh- und Internetkonsum (vgl. Niznik 
2011:95f). 
Schwartz (2008) unterscheidet in ihrer qualitativ-quantitativ ausgerichteten Studie 
russisch-hebräischsprachiger Familien in Israel zwischen Einstellungen zum Wert der 
Muttersprache, dem tatsächlichen Sprachgebrauch in Familien bei Freizeitaktivitäten und 
dem Sprachmanagement (aktives Lernen). Die Eltern legen Wert auf die Erhaltung des 
Russischen und möchten, dass ihre Kinder beide Sprachen beherrschen (vgl. Schwartz 
2008:413f). Nicht überraschend gehen die Einstellung, die Muttersprache zu erhalten (80 
Prozent) und das tatsächliche Sprachverhalten auseinander (Schwartz 2008). Die Kommu-
nikationsmuster in den russischen Familien offenbaren eine starke Tendenz zur Mischung 
des Russischen und Hebräischen (über 60 Prozent). Im Haushalt werden überwiegend 
beide Sprachen gesprochen (69 Prozent). Als Vorlesesprache bleibt das Russische domi-
nant, als Lese- und Fernsehsprache der Kinder zu 60 Prozent Hebräisch. Zwei Drittel der 
Eltern haben aktiv in die Russischsprachkenntnisse ihrer Kinder investiert, davon haben 
ein Drittel ihre Kinder selbst geschult, 40 Prozent haben in Privatunterricht investiert und 
ein Viertel wurde von den Großeltern übernommen. 70 Prozent bekamen von ihren Eltern 
Russisch vorgelesen, 10 Prozent auf Hebräisch und 20 Prozent in beiden Sprachen. 
Die segmentative Tendenz der kulturellen Aktivitäten ex-sowjetischer Zuwanderer, 
ihre Anstrengung, die Sprache an die nächste Generation weiterzugeben und die Manifes-
tation der russischen Sprache in der israelischen Gesellschaft lassen erwarten, dass sich die 
russische Sprache als Alltagssprache über die kommenden Generationen erhält. Einerseits 
wird von den Eltern die russische Sprache als wichtiges Mittel zur Weitergabe kultureller 
Einstellungen an ihre Kinder betrachtet (vgl. Remennick 2003a). Andererseits bringen die 
Schulkinder die hebräische Sprache mit nach Hause und können den Wechsel der domi-
nanten Sprache wesentlich mitbestimmen (vgl. Remennick 2004, Schwartz 2008). Bei 
Familien mit Schulkindern etwa ist der Sprachgebrauch stärker vom Hebräischen be-
stimmt: 63 Prozent sprechen weiterhin Russisch, 26 Prozent nehmen das Hebräisch dazu 
und elf Prozent nutzen beiden Sprachen gleichermaßen (Remennick 2004:441). Da haupt-
sächlich die Familie für die Weitergabe und Pflege der Muttersprache verantwortlich und 
im Familienalltag eher Pragmatik und Effizienz die Kommunikations- und Erziehungsmus-
ter als der Wunsch zur Erhaltung der Muttersprachevorherrscht, zeichnet sich dennoch ein 
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Verlust des Russischen ab. Entgegen aller Absichten unter den russischen Müttern kommt 
es zu einer ungewollten und unbewussten sprachlichen Anpassung an das Hebräische. 
91BAssimilative versus segmentative Tendenzen der ex-sowjetischen Zuwanderer in Israel 
Remennick (2004:451) hält für die erste und die 1.5te Generation bilinguale und bikultu-
relle Integrationsmuster fest. Je jünger die Befragten sind und je länger sie in Israel leben, 
desto häufiger sprechen sie Hebräisch und es zeichnet sich ein sprachlich assimilativer 
Trend ab. Mit höherem Bildungsniveau, mit sowjetisch großstädtischer Herkunft und mit 
qualifizierter Berufsbildung sowie beruflichem Erfolg in Israel sind höhere Hebräischkenn-
tnisse verbunden.Jene, die beruflich nicht erfolgreich sind und in nichtqualifizierten Beru-
fen arbeiten, halten eher fest an der russischen Kultur (vgl. Remennick 2004). Die 
israelische Identität und kulturellen Praktiken korrelieren positiv mit der Länge der Auf-
enthaltsdauer in Israel, während die Identifikation mit der russischen Kultur abnimmt (vgl. 
Remennick 2003a).  
 
Derzeit besteht eine Koexistenz der hebräischen und russischen Kultur in Israel. Ob das ein 
permanenter Trend bleibt, der auch die dritte und vierte Generation betrifft, oder das Heb-
räische das Russische mittelfristig ablösen wird, bleibt zu klären. Soweit das bisher ge-
schehen ist, zeigt sich: Für die älteren Kohorten zeigen sich vor allem segmentative 
Tendenzen –das heißt, es wird überwiegend die russische Kultur gelebt und mit Angehöri-
gen der eigenen Gruppe verkehrt – für jene auf schlecht bezahlten, unqualifizierten Posi-
tionen. Die mittlere Kohorte spricht und pflegt das Hebräische und Russische in Sprache 
und Kultur gleichermaßen, während die Jüngsten, vor der Vorschule eingereist oder in 
Israel geboren, fast überwiegend Hebräisch sprechen und dies zur Hälfte auch mit ihren 
russischen Freunden tun. Wenn überhaupt, sind sie der russischen Sprache nur noch münd-
lich mächtig und konsumieren mehrheitlich nur noch ab und an russische Medien.  
In Anbetracht der stark ausgeprägten russischen Subkultur und der Akzeptanz die-
ser in der israelischen Gesellschaft ist die Frage zentral, wie sie die kulturelle Orientierung 
der Nachkommen der Einwanderer prägt. Inwiefern gelingt es der Elterngeneration, die 
russische Sprache und Wertvorstellungen an ihre Kinder weiterzugeben? Wie wirken sich 
die unterschiedlichen Orientierungen auf die schulischen Erfolge der Kinder aus? Der 
bisherige Forschungsstand umfasst qualitative und quantitative Studien mit kleinen meist 
selektiven Stichproben zu den kulturellen Mustern, bisher lässt sich nichts zu den Bil-
dungserträgen in Abhängigkeit der gewählten kulturellen Integrationsstrategie finden. Die 
Frage, wie sich die kulturellen Muster auf die schulischen Leistungen auswirken und sich 
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höhere Erträge bei einer selektiven Akkulturation der russischen Israelis ausmachen lassen, 
gilt es also noch zu klären.  
2.5 10BZusammenfassung und Vergleich der ex-sowjetischen Zuwande-
rergruppen 
Als Erklärungsansatz für Ungleichheiten zwischen Einheimischen und Migranten im Bil-
dungserfolg ist die kulturelle Dimension bisher nicht systematisch theoretisch erschlossen 
worden.Der Diskurs in der Forschungsliteratur über die Bedeutung herkunftsland-
spezifischer Ressourcen weist noch viele Forschungslücken auf. Führt die Orientierung der 
Migranten an der Herkunftsgruppe im Aufnahmekontext zu Vorteilen beim Bildungs-
erwerb? Oder ist die Orientierung an der Aufnahmegesellschaft und die Aufgabe der Her-
kunftskultur zielführender beim Bildungserwerb?Im Theorieteil wird daher erörtert, 
welchen Beitrag der Kulturelle Kapitalansatz und dessen Anwendung auf Migranten leis-
ten können. Zweitens werden aus den Assimilationstheorien – die verschiedentlich argu-
mentieren, wie die Orientierung am Aufnahme- und Herkunftskontext die soziale 
Integration bedingt – Annahmen darüber abgeleitet, welche Rolle der Kultur des Her-
kunfts- und des Aufnahmelandes beim Bildungserwerb zukommt.Hier ist der parallele 
Vergleich aufnahmeland- und herkunftslandspezifischer Orientierungen im Einfluss auf 
den Bildungserwerb bisher selten. Eine adäquate Antwort kann dabei nur der direkte Ver-
gleich liefern. Die aus Kulturellem Kapitalansatz und Assimilationstheorien abgeleiteten 
Annahmen – die die kulturelle Dimension ethnischer Ungleichheiten erfassen – sollen hier 
auf die (Spät-)Aussiedler aus der ehemaligen Sowjetunion in Deutschland und ex-
sowjetisch jüdische Zuwanderer in Israel angewendet werden. Für diese Gruppen ist offen, 
wie deren kulturelle Orientierung an derAufnahme- und/oder der Herkunftskultur mit dem 
Bildungserwerb im jeweiligen Aufnahmekontext zusammenhängt. Hierzu werden aus dem 
Vergleich beider folgende Vorabannahmen getroffen. 
Zur Erinnerung an die in Kapitel 2.3 dargestellten Kontroverse argumentiereneinige 
Integrationsforscher, dass eine verspätete kulturelle Anpassung an die Aufnahme-
gesellschaft und der Erhalt herkunftskultureller Bezüge den Bildungserwerb der Migran-
tenkinder fördern (vgl. Portes und Rumbaut 2001, Zhou 1997).Im Gegensatz dazu wird 
argumentiert, dass die sofortige Akkulturation und das Ablegen der Herkunftskultur den 
Bildungserfolg begünstigt (vgl. Alba und Nee 2003). Adaptives Lernen kann demzufolge 
effizienter stattfinden, wenn die Anpassung an die Aufnahmegesellschaft weniger durch 
die kulturellen Praktiken des Herkunftskontexts beansprucht ist (vgl. Kao 1999).Aus dem 
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Forschungsstand geht die empirische Relevanz beider Wirkmechanismen hervor. Ihr Auf-
tretenist abhängig von den jeweiligen Randbedingungen. Die ex-sowjetischen Zuwanderer 
in Deutschland und Israel eignen sich für die Überprüfung der Mechanismen, da die Be-
dingungen in den Länderkontexten das Auftreten eines Mechanismus in den Gruppen 
begünstigen. Im Folgenden dienen die ex-sowjetischen Zuwanderer in Deutschland und 
Israel als Spezialfälle für die jeweiligen Wirkmechanismen. 
Die Bedingungen in den Gruppen in beiden Länderkontexten machen jeweils unter-
schiedliche Investitionsstrategien in die Aufnahme- und die Herkunftskultur wahrscheinli-
cher. Aus dem Vergleich der Gruppen im sowjetischen und in den Aufnahmekontexten 
gehen zahlreiche Gemeinsamkeiten und drei wesentliche Unterschiedehervor: Ethnisch 
Deutsche und Juden sind in der ehemaligen Sowjetunion unterdrückte Minderheiten gewe-
sen, die politischen Repressionen und alltäglichen Diskriminierungen ausgesetzt waren. Im 
Zuge der Sowjetisierung konnten beide Gruppen ihre Kultur nichtlänger pflegen und an die 
nächste Generation weitergeben, was sich exemplarisch am Verlust der gemeinsamen 
Sprache verdeutlicht. Mit dem Zusammenbruch der Sowjetunion nutzen beide Gruppen 
zahlreich die Auswanderungsmöglichkeiten nach Deutschland bzw. Israel. Die 
(Spät-)Aussiedler in Deutschland und die ex-sowjetischen Juden in Israel reisen trotz der 
Abstammungsnähe zur jeweiligen Aufnahmegesellschaft überwiegend kulturell entwurzel-
tund stark sowjetisch geprägtein. Ein wesentlicher Unterschied zwischen den Gruppen 
besteht dabei im mitgebrachten Bildungskapital. Während die sowjetischen Juden der 
Intelligenzija angehörten und hohe Bildungspositionenbesetzten, waren den Deutschen die 
Zugangsmöglichkeiten zu Bildung bis in die 1970er Jahre verwehrt geblieben. Ein höherer 
Bildungsstand erleichtert die Einarbeitung in neue Wissensbereiche und ist mit höheren 
Kapazitäten zum Erhalt der Herkunftskultur verbunden (vgl. Esser 2004).Fällt esden gebil-
deteren, ex-sowjetisch jüdischen Zuwanderer in Israel leichter als den (Spät-)Aussiedler in 
Deutschland ihre sowjetische Herkunftskultur zu erhalten? Im deutschen und israelischen 
Aufnahmekontext kommen schließlich beide Gruppen zunächst in den Genuss intensive-
rintegrationspolitischer Fördermaßnahmen, wie der sofortigen Einbürgerung, einemkosten-
losen Sprachkurs, Krediten und anderen Starthilfen. In beiden Ländern steigt jedoch 
zunehmend der Anteil jener, die keinen Anspruch auf Integrationsbeihilfen haben. Weiter 
führt der Missmatch zwischen Ausbildungsniveau bzw. Berufszertifikaten und den jeweili-
gen Arbeitsmarktanforderungen in beiden Länderkontexten zu einer nachteiligen ökonomi-
schen Ausgangslage der Zuwanderergruppen. Die Größe der jeweiligen ex-
sowjetischenZuwanderergruppein Deutschland und Israel unterscheidet sich jedoch we-
sentlich in den relativen Bevölkerungsanteilen. Während in Deutschland die (Spät-
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)Aussiedler etwa zwei Prozent an der Gesamtbevölkerung ausmachen, stellen die ex-
sowjetischen Zuwanderer in Israel etwa 20 Prozent der israelischen Bevölkerung. Letztere 
konzentrieren sich stärker in den Siedlungen und es herrscht eine rege russische Subkultur. 
Daraus ergeben sich im Vergleich zu Deutschland andere Gelegenheitsstrukturen, die den 
Erhalt der russischen Sprache und der Herkunftskultur erleichtern. Auch die israelische 
Bevölkerung ist durch die Organisiertheit der ex-sowjetischen Juden in Politik und Kultur 
insgesamt aufgeschlossener und erlebt einen pluralistischen Wandel. Zwei Fragen bzw. 
Annahmen lassen sich hieraus ableiten: Werden in Israel herkunftslandspezifische Bezüge 
von den ex-sowjetischen Zuwanderern häufiger gelebt und stärker an die nächste Generati-
on vererbt? Gehen mit dempluralistischen Wandel in der Gesellschaft Israels eine höhere 
Wertschätzung herkunftslandspezifischer Kompetenzen und Fertigkeiten und in diesem 
Zuge Vorteile für den Bildungserwerb ex-sowjetischer Zuwandererkindereinher? Die 
unterschiedlichen Randbedingungen – Bildungskapital, relativeGruppengröße und Plura-
lismustendenz – legen unterschiedliche Wahrscheinlichkeiten für assimilative und segmen-
tative Orientierungen der Gruppen in den beiden Länderkontexten nahe (vgl. 334H Abbildung 
3).Das prädestiniertdie ex-sowjetischen Zuwanderer in Israel und Deutschland für die 
Überprüfungunterschiedlicher Mechanismen zur Bildungsplatzierung von Migranten im 
Aufnahmekontext. 
Abbildung 3: Randbedingung und Mechanismen des Bildungserfolgs in Israel und Deutschland 
 
Anmerkung: +/>: höher, -/<: geringer, eigene Darstellung. 
Auf einen Blick stellt die 335H Abbildung 3die jeweiligen Annahmen pro Gruppe dar. Aufgrund 
des hohen Bildungskapitals, des hohen relativen Bevölkerungsanteils und der höheren ge-
sellschaftlichen Akzeptanz herkunftskultureller Bezüge bei Migranten, werden für die ex-
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sowjetischen Juden in Israel stärkere segmentative Tendenzen erwartet.47F48Ausgehend von 
der Nützlichkeitherkunftskultureller Bezüge (vgl. Rumbaut und Portes 2001, Zhou 1997) 
und der Verwertbarkeit dieser gehen für die ex-sowjetischen Zuwandererkinder in Israel 
daraus höhere Bildungserfolge hervor. Währenddessen wird für die (Spät-)Aussiedler in 
Deutschland angenommen, dass mit geringeren Bildungsressourcen, durch fehlenden 
Bezug zur Herkunftsgruppe sowieeinem gering ausgeprägten Pluralismus in der deutschen 
Gesellschaft stärker assimilative und geringe segmentative Tendenzen bestehen. Ausge-
hend von einer schnellen Akkulturation und der Aufgabe der Herkunftskultur (vgl. Alba 
und Nee 2003, Kao 1999) werden die Lernprozesse und der Bildungserfolg ex-
sowjetischer (Spät-)Aussiedler in Deutschland begünstigt. Bevor diese Leitannahmen 
empirisch überprüft werden, werden sie zunächst im Folgenden theoretisch erörtert und 
näher spezifiziert. 
 
3 2BTheorie: Die kulturelle und die strukturelle Integration von 
Zuwanderern 
Wie und unter welchen Bedingungen gelingt jungen Migranten die erfolgreiche Positionie-
rung im Bildungssystem der Aufnahmegesellschaft? Welche Bedeutung kommt dabei den 
kulturellen Orientierungen der Migrantenfamilien in der Aufnahmegesellschaft zu? In 
diesem Kapitel wird zunächst eine Übersicht über bestehende Erklärungsansätze für sozia-
le und ethnische Differenzen im Bildungserfolg gegeben (3.1). Der Abschnitt zeigt den 
Stellenwert von Kultur bei den Erklärungen auf und weist auf offene Fragen und Erklä-
rungslücken hin. Eine besteht darin, dass kulturelle Bestimmungsfaktoren für ethnische 
Bildungsunterschiede bisher weitestgehend übergangen worden. Folglich stellt sich die 
Frage, wie kulturelle Faktoren bei der Erklärung ethnischer Unterschiede stärker berück-
sichtigt werden können. Die Frage wird in den folgenden Unterkapiteln wie folgt zu be-
antworten versucht. Zunächst dient der Ressourcen-Investitionsansatz als Gerüst und liefert 
das Kernargument ( 336H .1.5). Bildungserfolg wird hiernach als das Produkt von Investitions-
prozessen in den Kompetenzerwerb betrachtet, in welchen unter anderem auch kulturelle 
Faktoren einfließen. Anschließend wird der Kulturelle Kapitalansatz zurückgehend auf 
Bourdieu (1982, 1983, 1991) abgehandelt und die Möglichkeiten einer Verknüpfung mit 
der empirischen Integrationsforschung und für die Erklärung des Bildungserfolgs von 
                                                 
 
48 Das Bildungsnetzwerk Mofet ist in das israelische Bildungssystem integriert, das Bagrut kann teilweise auf Russisch 
abgelegt werden (vgl. Kapitel 2.4.5). 
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Migranten, erörtert. Insbesondere der Kulturelle Kapitalansatz soll dann kulturelle Katego-
rien und Mechanismen liefern, warum gerade die Kultur von Migranten den Bildungser-
werbsprozess mitprägt. In der Migrations- und Assimilationsforschung bestehen bereits 
Annahmen darüber, wie sich unterschiedliche kulturelle Orientierungen von Migranten im 
Aufnahmeland auf deren soziale Positionierung auswirken. Nach der Klärung des hier 
verwendeten Begriffs der Integrationwerden dazu bestehende Assimilationskonzepte 
zusammengetragen (3.3). Da diese häufig unpräzise formuliert sind, fehlt es in der Folge 
an einer systematisch vergleichenden Überprüfung der Annahmen. Die Arbeit verfolgt 
daher das Ziel, den Ressourcen-Investitionsansatz und den Kulturellen Kapitalansatz mit 
den assimilationstheoretischen Konzepten zu verknüpfen (3.4), um konkrete Annahmen 
auszuformulieren und hierüber einer empirischen Überprüfung zugänglich zu machen. Die 
abgeleiteten Annahmen leisten damit nicht nur einen Beitrag zur Bedeutung kultureller 
Bestimmungsfaktoren für den Bildungserfolg von Migranten, sondern dienen darüber 
hinaus auch der Falsifizierung von bestehenden Assimilationskonzepten. 337H Abbildung 
4verdeutlicht auf einen Blick die theoretische Zielstellung der Arbeit, wobei die grau ge-
haltenen Elemente bisher weitgehend ungeklärt sind. Es gibtErklärungsmodelle sozialer 
und ethnischer Bildungsungleichheit, welche die kulturelle Ungleichheitsdimension ver-
nachlässigen. Für die Spezifizierung der kulturellen Dimension ist der Kulturelle Kapital-
ansatz, der sich der Erklärung sozialer Ungleichheit im Bildungssystem widmet, besonders 
geeignet.  
Abbildung 4: Zielstellung: Verknüpfung von Ansätzen zur Erklärung von Bildungsdisparitäten 
 
Anmerkung: ungeklärte Pfade in grau, eigene Darstellung. 
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Die Assimilationskonzepte treffen mehr oder weniger explizite Annahmen zur kulturellen 
und strukturellen Integration von Migranten und sind nur selten vergleichend überprüft 
worden. Sie müssen zunächst ausformuliert werden. Sie dienen dann als Leitargumente für 
die Erschließung der kulturellen Dimension, um den Bildungserwerb von Migranten, als 
eine Dimension der strukturellen Integration, zu erklären. Der Ressourcen-Investitions-
ansatz liefert das Grundgerüst für die Erklärung des Bildungserwerbs bei Migranten. Über 
eine Verbindung von Kulturellem Kapitalansatz, Ressourcen-Investitionsansatz und Assi-
milations- und Integrationskonzepten soll die kulturelle Dimension von ethnischen Unter-
schieden im Bildungserfolg im Rahmen der Arbeit erschlossen werden. 
3.1 11BErklärungsansätze für ethnische Unterschiede beim Bildungserwerb 
Wie wird bisher der Bildungserwerb von Migranten erklärt? Wo bestehen bereits Annah-
men, die die Kultur der Migrantengruppe betreffen? Die Erklärung von Differenzen im 
Bildungserwerb zwischen Migranten und Einheimischen wird unterschiedlich angegangen. 
Ein Großteil der Ansätze in der Bildungsforschung greift auf allgemeine Erklärungen der 
Entstehung und Verfestigung von (Bildungs-)Ungleichheiten zurück und erweitert sie um 
auf Migranten bezogene Argumente. Im Folgenden werden bestehende Ansätze der Bil-
dungsforschung knapp dargestellt und gegebenenfalls auf Erklärungslücken verwiesen. 
 
Es lassen sich prinzipiell zwei große Erklärungsstränge und zusätzliche einzeln stehende 
Argumente unterscheiden: Zum einen betreffen Erklärungsansätze dieDiskriminierung von 
Migranten (vgl. Gomolla 2005, zusammenfassend dazu Kristen 2006) (3.1.1). Zum ande-
rensind die Bildungserwerbsmodelle zu nennen, die unterschiedliche soziale Ausgangsla-
gen der Familien als ursächlich für soziale Bildungsunterschiede betrachten (vgl. u.a. 
Boudon 1974, Erikson und Jonsson 1996) (3.1.2).In diesem Zusammenhang ist auch die 
ökonomische Humankapitaltheorie zu erwähnen, die den Bestand an Wissen und Fertig-
keiten einesMenschen als Produkt von Investitionshandlungen begreift (3.1.3). Deren 
Grundannahmen werden von soziologischen Ansätzen aufgegriffen und weiterentwickelt. 
Unter diese Ansätze ordnet sich auch der Ressourcen-Investitionsansatz, dessen Annahmen 
insbesondere für die Arbeit zentral sind (vgl. Esser 2000, 2006a, Kristen und Granato 
2004, 2007)(3.1.4).Zusätzlich und ungewöhnlich wird hier noch der Ethnic-Capital-Ansatz 
(vgl. Borjas 1995) aufgeführt.Als Erklärungsansatz für ethnische Bildungsungleichheiten 
wird dieser bisher selten genutzt.Der Ethnic-Capital-Ansatz erschließt die Bedeutung der 
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Herkunftsgruppe im Aufnahmekontext beim Bildungserwerb (3.1.5).Im Folgenden werden 
die Ansätze näher erläutert und bezüglich ihrer Argumentation zur Kultur eingeordnet. 
Neben den aufgelisteten Ansätzen bestehen einzelne Argumentebezüglich institutioneller 
Faktorenund der migrantenspezifischen Ausgangslage(vgl. hierzu Kapitel 2.1). 
3.1.1 31BAnsätze zur Diskriminierung beim Bildungserwerb 
In der Bildungsforschung unterschiedene Diskriminierungsansätze und -argumente umfas-
sen zum einen an die ökonomischen Theorien angelehnte Modelle der statistischen Disk-
riminierung (vgl. Arrow 1973, Kristen 2006) und der Präferenzdiskriminierung (vgl. 
Becker 1993) sowie zum anderen Ansätze der formellen und informellen institutionellen 
Diskriminierung (vgl. Gomolla und Radke 2002) und das Phänomen des Stereotype Threat 
Effects (vgl. Alexander und Schofield 2008, Schofield 2006). Von Diskriminierung wird 
allgemein dann gesprochen, „[…]wenn Merkmale, die nicht mit der Produktivität der 
Individuen in Verbindung stehen, einen Einfluss auf die Erträge haben“ (Arrow 1973:3). 
Bezogen auf Bildungserträge würden Schüler der einen Gruppe für die gleichen schuli-
schen Leistungen bessere Noten erhalten als Schüler der anderen Gruppe.  
Das kann nach Becker (1971) einerseits auf einen „Taste for Discrimination“ (Prä-
ferenzdiskriminierung) zurückgeführt werden, wobei ein Akteur, in dem Fall der Lehrer, 
eine Präferenzfür oder gegen eine Gruppe hat und nicht nach Leistungskriterien, sondern 
entlang askriptiver Merkmale, die die Gruppen unterscheiden, die Notenvergabe vornimmt.  
Andererseits können im Falle der statistischen Diskriminierung bei fehlenden oder unzu-
reichenden Informationen bezüglich des Leistungsstands eines Kindes askriptive Merkma-
le, wie die ethnische Herkunft, herangezogen werden, wobei sich dabei an den 
durchschnittlichen Leistungen der ethnischen Gruppe orientiert wird und die Evaluation 
des einzelnen Schülers nach oben oder unten verzerrt sein kann (vgl. Kristen 2006).  
Daneben werden Formen institutioneller Diskriminierung unterschieden, wobei direkte 
institutionelle Diskriminierung, die wissentliche und gewollte Ungleichbehandlung von 
Mitgliedern verschiedener Gruppen durch formelle Regelungen und informelle Strategien 
umfasst, die zu Nachteilen von Kindern aus bestimmten Gruppen führen (vgl. Kristen 
2006). Sprachliche und kulturelle Unterschiede können dann eine Ungleichbehandlung zur 
Folge haben, zum Beispiel die Zurückstufung von Kindern bei der Einschulungsuntersu-
chung (vgl. Gomolla und Radke 2002). Bei indirekter institutioneller Diskriminierung 
kommen gleiche Regeln und Normen (Bewertungskriterien) zur Anwendung, die bei ver-
schiedenen Gruppen zu ungleichen Chancen führen und damit eine Gleichbehandlung 
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erfolgt und gerade kulturelle und sprachliche Unterschiede vernachlässigt werden, zum 
Beispiel bei einer Leistungskontrolle im Fach Deutsch bei Grundschülern mit und ohne 
Migrationshintergrund (vgl. Gomolla und Radke 2002).  
Darüber hinaus wird argumentiert, dass Erwartungen der Lehrer über Unterschiede 
zwischen den Schülern entlang askriptiver Eigenschaften zu unterschiedlicher Motivierung 
der Schüler führen, was sich wiederum in der Leistungsentwicklungauswirkt (Pygmalion-
Effekt) (vgl. Kristen 2006, Schofield 2006). Weiterhin ist der Stereotype Threat Effect zu 
erwähnen. Hierbei löst die Aktivierung eines Vorurteils bezüglich einer Personengruppe 
beim Betroffenen ein Bedrohungsgefühl aus, das beim Lösen einer Aufgabe dessen kogni-
tive Leistung selbst oder dessen Leistungsbereitschaft senkt, unter anderem weil die kogni-
tive Ressourcen dann nicht allein zum Bewältigen der Aufgabe aufgewendet werden (vgl. 
Alexander und Schofield 2008).48F49 
 
Im Rahmen der Diskriminierungsansätze ist die Migrantenguppe bzw. der Migrantenstatus 
an sich eine Dimension der Ungleichheit. Es ist von sprachlichen und kulturellen Unter-
schieden die Rede, die zur Ungleichbehandlung führen. Entlang dieser zugeschriebenen 
und wahrgenommenen migrantenspezifischen Merkmale finden Diskriminierungshandlun-
gen statt. Weitere und konkrete Dimensionen von Kultur werden nicht genannt. Mitunter 
wird sogar vorgeschlagen, die kulturelle Heterogenität im Bildungssystemgar nicht zu 
erwähnen, um ihnen von vornherein keine Relevanz einzuräumen (vgl. Gomolla und Rad-
ke 2002, Stanat 2009).  
3.1.2 32BSoziologische Modelle des Bildungserwerbs 
Die folgenden Modelle wenden sich der sozialen Ausgangslage von Familien zu. Aufgrund 
unterschiedlicher Ressourcenausstattung und spezifischer Investitionsstrategien in den 
Bildungserwerb werden Differenzen im Bildungsertrag erwartet. In erster Linie sind sie als 
allgemeine Ansätze zur Erklärung von sozialen Bildungsungleichheiten konzipiert, jedoch 
auch für die Erklärung von ethnischen Ungleichheiten im Bildungserwerb geeignet. Sie 
wenden sich einerseits der Erklärung von Unterschieden im Kompetenzerwerb und ande-
                                                 
 
49Diese Ansätze sind nicht ohne Weiteres zu überprüfen. Bisherige Studien im Survey-Design haben nur indirekt und 
unzulänglich Diskriminierungsaspekte erfasst. Die im Rahmen der Studien gefundenen ethnische Resteffekte werden 
mitunter als Zeichen für Diskriminierung interpretiert, es wird an gleicher Stelle meist auch auf die unbeobachtete 
Heterogenität des Analysemodells verwiesen (vgl. Alba et al. 1994, Kristen 2006). Angemessener und weniger schwam-
mig erscheinen die inzwischen experimentell angelegten Untersuchungen, wie sie etwa bei der Erklärung von ethnischer 
Diskriminierung auf dem Wohnungsmarkt Anwendung finden (vgl. Hunkler 2011). 
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rerseits der Erklärung von Unterschieden bei der Entscheidung für bestimmte Bildungswe-
ge (z. B. Abitur vs. Ausbildung) zu. 
Den Ausgangspunkt in der soziologischen Bildungsforschung bildet die Theorie 
primärer und sekundärer Effekte der sozialen Herkunft nach Boudon (1974), gefolgt von 
den Modellierungen nach Erikson und Johnson (1996), Breen und Goldthorpe (1997), 
Esser (1999) und Becker (2000). Bei der Erklärung von Bildungsunterschieden greifen alle 
mehr oder weniger explizit auf die Annahme einer rationalen Entscheidung in Bildung 
zurück.  
Auf Boudon (1974:Kap. 2) geht die Unterscheidung von primären und sekundären 
Effekten der sozialen Herkunftsfamilie zurück, wobei primäre Effekte der sozialen Her-
kunft die unterschiedlich günstigen Ausgangsbedingungen in den sozialen Schichten auf 
die Kompetenzausbildung der Kinder erfassen und für unterschiedliche Leistungen der 
Kinder nach sozialer Klasse in der Schule sorgen. Sekundäre Effekte der sozialen Herkunft 
beziehen sich auf die nach sozialer Schicht divergierenden Entscheidungen für bestimmte 
Bildungswege. Eine schichtspezifische Bewertung der Entscheidungsparameter (expected 
benefits, costs, utility) führen bei gleichem Leistungsstand zu unterschiedlichen Wahr-
scheinlichkeiten, einen bestimmten Bildungsweg zu wählen (Boudon 1974:30). Kulturelle 
Unterschiede nach sozialer Klasse beeinflussen primär die Kompetenzentwicklung (Bou-
don 1974:29), werden aber nicht weiter spezifiziert. 
Das Investitionsmodell nach Erikson und Jonsson (1996) erwartet, dass Akteure die 
Kosten und den Nutzen, die aus verschiedenen Bildungswegen resultieren können, abwä-
gen und dann eine Entscheidung für oder gegen eine Bildungsalternative fällen. Der Nut-
zen eines Bildungsziels (utility) berechnet sich hierbei aus der Erfolgswahrscheinlichkeit 
(probability of success) des Eintritts des Nutzens (benefits) abzüglich der Kosten der In-
vestition (costs).49F50 Die Entscheidung für eine Bildungsalternative ist abhängig von der 
Verfügbarkeit von bestimmten Ressourcen, die die einzelnen Nutzenparameter unter-
schiedlich beeinflussen können. Wobei die Ausstattung mit sozialen, ökonomischen und 
kulturellen Ressourcen mit der Schichtzugehörigkeit variiert und daher zu unterschiedli-
chen Bildungsinvestitionen nach sozialer Schicht führt (vgl. Erikson und Jonsson 
1996:Kap. 1). Kulturelle Ressourcen nach Schicht manifestieren sich demnach in unter-
                                                 
 
50 Formalisiert als 
U= (B-C)P - C(1-P), umgestellt nach U= PB – C,  
wobei U die utilitybzw. den Gesamtnutzen einer Bildungsalternative bezeichnet, B die benefits bzw. Ertrag im späteren 
Leben aus einer Bildungsalternative anzeigt, C die costs bzw. Kosten einer Bildungsalternative und P dieprobability of 
successdie Erfolgswahrscheinlichkeit, das der Ertrag eintritt, beschreibt (vgl. Erikson und Jonsson 1996:13ff.). 
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schiedlichem Wissen über die Bildungswege und entlang der Einhaltung von (impliziten) 
Bildungsnormen (ebd.:11). 50F51 
In Anlehnung an die Nutzenfunktion bei Boudon (1974), Erikson und Jonsson 
(1996) ergänzen Breen und Goldthorpe (1997) das Motiv des Statusverlusts als zusätzli-
chen Nutzenparameter und messen diesem den zentralen Wert bei. Demzufolge unter-
scheidet sich nach Schicht das relative Risiko, Abwärtsmobilität zu erleiden.Familien 
unterschiedlicher sozialer Schichten wählen deshalb die Bildungsalternative, mit der sich 
ein Statusverlust, das heißt soziale Abwärtsmobilität, am wahrscheinlichsten vermeiden 
lässt (Breen und Goldthorpe 1997:283). 51F52 
Esser (1999, 2006a) greift auf die drei Konzepte zurück und schlägt ein allgemeines 
Modell zur Erklärung von Bildungsentscheidungen und ein erweitertes Modell der Investi-
tionsentscheidung in Lernprozesse vor.52F53 Im erweiterten Modell der Investition in Lern-
prozesse zieht Esser (2006a:292f) vergleichbare Modellparameter heran: die Kosten (C), 
den Erwartungsnutzen (EU) und die Eintrittwahrscheinlichkeit (p), wobei er jedoch bezüg-
lich des Wahrscheinlichkeitsparameters in Lernprozessen noch eine Unterscheidung von 
Zugangsgelegenheit (exposure pexp) und Effizienz (efficiency peff) des Lernens vornimmt. 
Die Wahrscheinlichkeit in das Lernen zu investieren, ist folglich von der Gelegenheit, dass 
es zum Lernen kommt, und von der (kognitiven) Effizienz des Lernenden abhängig (vgl. 
Esser 2006a:292f). In das Lernen wird dann investiert, wenn die Lernmotivation größer ist 
als der Lernaufwand, der sich als Quotient aus den Kosten und dem Produkt aus Zugangs-
möglichkeit und der Effizienz des Lernenden ergibt (Esser 2006a:293). 
Becker (2000) hebt den Aspekt institutioneller Einflüsse stärker hervor und konzi-
piert die Bildungsentscheidung als Zwei-Phasen-Modell der Bildungsaspiration (Bildungs-
planung) und der Übergangsentscheidung. Eltern haben einen nach Schichtzugehörigkeit 
                                                 
 
51 Nach Erikson und Jonsson (1996:26) gibt es Black Boxen, was die kulturellen und die Bildungsressourcen betrifft, 
wobei die Bestimmung der Relevanz dieser im Vordergrund steht. Die Autoren gehen davon aus, dass Verhaltensweisen, 
Kleidungsstile, ästhetischer Geschmack und so weiter keine Konsequenzen für den Bildungserfolg haben (Erikson und 
Jonsson 1996:26). 
52 Demzufolge entscheiden sich obere Schichten für hohe Bildungsabschlüsse, weil mit mittleren und niedrigeren Bil-
dungsabschlüssen der Verbleib in der Oberschicht nicht sicher ist. Mittlere Schichten können mittlere und hohe Ab-
schlüsse wählen. Wahrscheinlicher ist es, sich für mittlere Abschlüssezu entscheiden, weil bezüglich des 
Statusverlustmotivs diese die sicherste Alternative ist, in der Mittelschicht zu verbleiben, im Vergleich zur Wahl eines 
hohen Bildungswegs, der nicht erfolgreich beendet wird. Entsprechend werden Statusverlust stärker gefürchtet als 
Statusgewinne geschätzt (Breen und Goldthorpe 1997:292).  
53Die Bildungsentscheidung ist eine Funktion des Nutzens, der Kosten und der Eintrittswahrscheinlichkeit des Nutzens 
und misst darüber hinaus und im Unterschied zu Erikson und Jonsson (1996) das Statusverlustmotiv (-SV) als Extrakos-
ten-Parameter, der nach Schicht variieren kann. Ähnlich wie Breen und Goldthorpe (1997) argumentiert Esser: Für die 
mittleren Schichten spiegelt das Statusverlustmotiv deren Bildungsmotiviertheit wider, denn selbst bei geringen Leistun-
gen ihrer Kinder und ableitbaren Erfolgsaussichten investieren diese weiter in Bildung. Dagegen sind untere Schichten 
bei vergleichbaren oder besseren Erfolgsaussichten mit einem höheren Investitionsrisiko konfrontiert, die Kosten einer 
fehlerhaften Entscheidung würden sie stärker treffen, was sie zu der sicheren Variante der Bildungsentscheidung mit dem 
geringeren aber sichereren Abschluss tendieren lässt (vgl. Esser 1999:273f). 
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unterschiedlich wahrgenommenen Spielraum (s), die institutionellen Regelungen, die 
Bildungsempfehlung und die Schulwahl zu beeinflussen.53F54 
Diese Bildungsinvestitionsmodelle werden unterschiedlich formalisiert mit teils un-
terschiedlicher Gewichtung einzelner Modellgrößen und der Relevanz einzelner Mecha-
nismen diskutiert (vgl. hierzu Jahn 2012 im Druck). Inzwischen werden analog zu den 
sozialen Herkunftseffekten ethnische Herkunftseffekte auf die Kompetenzentwicklung und 
die Bildungsentscheidung modelliert und überprüft (vgl. Jahn 2012, Kristen et al. 
2008).Ethnische Unterschiede im Bildungserwerb werden auf eine migrantenspezifische 
Bewertung der Entscheidungsparameter, die in der besonderen Situation der Migranten 
begründet liegt, zurückgeführt.Die Kultur von Migranten hat bei den bisherigen Erklärun-
gen keinen besonderen Stellenwert.54F55Wie die kulturelle Orientierung der Migranten syste-
matisch in die Bildungsinvestitionsmodelle einfließt, ist in den 
Bildungsentscheidungsmodellen nicht hinreichend theoretisch begründet. Diese werden 
benannt (vgl. z. B. Boudon 1974, Erikson und Jonsson 1996), der Systematisierungsbedarf 
teils sogar gesehen (vgl. Erikson und Jonsson 1996) aber häufig als weniger relevant für 
die Erklärung sozialer Ungleichheiten eingestuft (vgl. Boudon 1974, Erikson und Jonsson 
1996). Für die Erklärung von Bildungsungleichheiten zwischen Migranten und Einheimi-
schen lässt sich dieses Vorgehen nicht mehr rechtfertigen. 
3.1.3 33BHumankapitaltheoretische Erklärungen des Bildungserwerbs 
Der Humankapitalansatz begreift den Begriff Humankapital als Bestand an Wissen und 
Fertigkeiten und angelernten Problemlösestrategien eines Individuums, dessen Zunahme 
die Produktivität und das Einkommen des Individuums erhöht (Becker 1993:19). Men-
schliche Leistungsfähigkeit wird zu einem Großteil durch formelle und informelle Bildung 
zu Hause und in der Schule sowie durch Berufsausbildung, Erfahrungen und Mobilität in 
der Arbeitswelt entwickelt (Mincer 1979:69).55F56 Aufgrund der kostenintensiven Aneignung 
                                                 
 
54Wobei Eltern mittlerer und höherer Bildungsschichten den Spielraum stärker ausnutzen. Die Diskrepanz zwischen 
Planung und Realisierung fiele in der Regel bei statushöheren Klassen geringer als bei Familien aus niedrigen Sozial-
schichten aus, weil diese eher die beim Bildungsübergang wirksamen institutionellen Mechanismen kennen und auf 
Grund ihrer vorteilhaften Ressourcen eher in der Lage sind, die vielfältigen Möglichkeiten beim Vollzug des Bildungs-
übergangs auszuschöpfen (vgl. Becker 2000). 
55 Abgesehen von der Rolle des Spracherwerbs bei Migranten sowie aufnahmelandspezifische Ressourcen bei Esser 
sowie kulturellen Vorwissen bei Erikson und Jonsson bleiben kulturelle Aspekte unsystematisiert. 
56 Der Ansatz fasst das Einkommen eines Menschen als Produkt aus den stattgefundenen Investitionshandlungen, die sich 
über das gesamte Leben verteilen, in seine Leistungsfähigkeit (Produktivität) auf. Als Startpunkt wählt Mincer bereits 
den Zeitpunkt der Geburt. Faktoren der Gesundheit und die genetische Ausstattung stellen die Basis dar. Ressourcen in 
Kindespflege und Entwicklung sind vorschulische Investition. Darauf bauen schulische Investitionen, Arbeitstraining und 
Erfahrung auf dem Arbeitsmarkt auf. Parallel zu allen Phasen laufen die Gesundheit erhaltende Investitionen (Mincer 
1979:70). Die Eltern investieren Zeit, Geld und Leistung ebenso wie Schulinvestitionen in die Produktivität der Kinder 
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von Leistungsfähigkeit spricht man hier von Investitionshandlungen und leitet daraus 
dauerhafte Einkommensgewinne bzw. -zuwächse für die Zukunft ab. Variationen in den 
Erträgen aus schulischen Investitionen können auf individuelle Differenzen zurückgeführt 
werden, die einerseits in der Effizienz der Aufnahme und der Nutzung von Humankapital 
liegen, andererseits von individuell verschiedenen Investitionsneigungen und -kapazitäten 
abhängen (Mincer 1979:89). Die Investitionsneigung und -kapazität variiert wiederum mit 
der Herkunft einer Person, weil die nötigen ökonomischen Mittelnicht immer verfügbar 
sind. Insofern erwartet die Humankapitaltheorie früher einsetzende Verdienste für ökono-
misch schlechter Gestellte und Investitionen in die weitere Ausbildung bei jenen, die es 
sich leisten können (vgl. Mincer 1979).  
Die Familienökonomen ergänzen explizit die Eltern als Investoren in das Human-
kapital (Qualität) ihrer Kinder (vgl. Becker 1981, zusammenfassend bei Hill und Kopp 
2004). Der Grundidee zufolge wird angenommen, dass nicht das Kind selbst, sondern die 
Eltern ihre Zeit und eigene Fertigkeiten in das Humankapital der Kinder investieren.56F57 
Gebildeten Eltern stehen dabei mehr Ressourcen bei der Unterstützung des Bildungser-
werbs ihrer Kinder zur Verfügung, sie können mehr Zeit und Qualität investieren als Eltern 
mit geringeren Qualifikationen. Das Humankapital der Eltern kann entweder unter Auf-
wendung von Zeit in das Humankapital des Kindes investiert oder auf dem Arbeitsmarkt 
verkauft werden (vgl.Hill und Kopp 2004). 
 
Ethnische Unterschiede auf dem Arbeitsmarkt und analog dazu im Bildungserwerb werden 
auf die teilweise Entwertung und fehlende Nutzbarkeit von Humankapitalbeständen zu-
rückgeführt (vgl. Chiswick 1978, Friedberg 2000). Demnach sind einige Kenntnisse und 
Fertigkeiten gesellschaftsspezifisch und nicht in jedem sozialen Kontext gleichermaßen 
nutzbar. Sodass jene gesellschaftsspezifischen Bestände nicht brauchbar sind und es wie-
derum an spezifischen Kenntnissen in der Aufnahmegesellschaft mangelt (vgl. Borjas 
1993, Esser 1999). Angewendet auf die Erklärung von Nachteilen im Bildungserwerb der 
Migrantenkinder bedeutet das, dass nicht vollständig verwertbare Fähigkeiten (z. B. Her-
kunftssprachkenntnisse) an die Nachkommen weitergegeben werden und der Mangel an 
brauchbaren Fertigkeiten ebenfalls an die Kinder vererbt wird (vgl. Chiswick 1978). 
                                                                                                                                                    
 
(Mincer 1979:75). Anfangs sind die Investitionen sehr hoch, vermindern sich aber über den Rest des Arbeitslebens. Die 
Returnraten für Grundschulbildung sind als die höchsten von allen Bildungsebenen gemessen worden (Mincer 1979:220). 
57 Etwa 20 bis 40 Prozent Fertigkeiten der Eltern werden auf die Kinder übertragen (vgl. Borjas 1999, Georg 2004). 
Wenn Eltern ihren Kindern vorlesen, bei den Hausaufgaben helfen, Themen diskutieren etc., verbringen sie wertvolle 
Zeit mit ihren Kindern, die von deren Fertigkeiten lernen. Jede Entscheidung, die dabei für die Entwicklung des Kindes 
getroffen wird, die Schulart, Nachhilfekurse betreffend und die Unterstützung bei der Bewerbung, und eben auch die 
Wahl der nachbarschaftlichen Umgebung spiegelt sich später im sozioökonomischen Status des Kindes wider. 
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Kritik wird an der Humankapitaltheorie dahingehend geübt, dass das ökonomische Argu-
ment unzureichendund gerade in anderen gesellschaftlichen Sphären als dem Arbeitsmarkt 
nicht erklärungskräftig genugist (vgl. Bourdieu 1983). Weshalb andere Währungen wie das 
soziale und kulturelle Kapital, letzteres insbesondere mit symbolischer Funktion, ebenfalls 
einen Erklärungswert zugemessen und dessen Bedeutsamkeit nicht unterschlagen werden 
sollte.Nichtmaterielle, kulturelle und soziale Ressourcenformen sind nicht vollständig 
monetär transferierbar (vgl. Bourdieu 1983, Kalter 2003). 
3.1.4 34BEthnisches Kapital und die Bedeutung der Herkunftsgruppe beim 
Bildungserwerb 
Die ökonomische Perspektiveträgt mit demEthnic-Capital-Ansatz(vgl. Borjas 1993, 1995, 
1999) auch dem ethnischen Kontext bzw. der Migrantengruppe im Aufnahmekontext 
Rechnung. Diese fließt als externer Produktionsfaktor in das Humankapital des Kindes ein. 
Weil die ethnische Gruppe im Aufnahmekontext bisher nicht systematisch in den Bil-
dungstheorien integriert wurde, wird hier Wert auf die theoretische Einbindung und Dar-
stellung des Ethnic-Capital-Ansatzes gelegt. Nach einer knappen Erläuterung der 
Argumente wird eine kritische Einschätzung gegeben.  
Mit dem Ziel bestehende Unterschiede im Humankapitalstock verschiedener ethni-
scher Gruppen und deren Angleichung über die Zeit zu erklären, betrachtet Borjas (1993) 
die ethnische Gruppe als externe Produktionskomponente beim Erwerb von Humankapital. 
Ethnisches Kapital (ethnic capital), definiert über das durchschnittliche Niveau an Human-
kapital innerhalb einer ethnischen Gruppe, wird als Externalität oder auch als „spillover 
effect“(Borjas 1999:150) bei der intergenerationalen Transmission von Fertigkeiten model-
liert (vgl. Borjas 1993:125f).57F58Borjas (1999:148) wird ethnic capital später als “the whole 
set of ethnic characteristics – including culture, attitudes, and economic opportunities – 
that the children in particular ethnic groups are exposed to” beschreiben.Die Qualität des 
Kindes ist damit nicht nur abhängig vom elterlichen Input (vgl. Kapitel338H .1.3), sondern auch 
von der Qualität der ethnischen Umgebung, in der das Kind aufwächst, als unabhängigem 
Einflussfaktor (vgl. Borjas 1999). Kinder sind folglich in der Nachbarschaft sozialen, 
                                                 
 
58 Eine Externalität tritt auf, wenn eine Entscheidung, die jemand anderes trifft, etwa die Frage, wie viel Bildung man 
braucht, welcher Beruf gewählt werden sollen, auf Ego „überschwappt“ und dessen Entscheidung beeinflusst. Aufgrund 
des kulturellen und sozialen Zusammenhangs, der oft zwischen den Personen einer ethnischen Gruppe besteht, wird 
Ethnizität ein Spillover-Effekt auf die sozioökonomischen Erträge einer Person innerhalb der Gruppe zugespro-
chen.(Borjas 1999:150) 
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kulturellen und ökonomischen Faktoren ausgesetzt, die ihre Produktivität bzw. Leistungs-
fähigkeit erhöhen können.58F59 
In Anlehnung an die Familienökonomen und unter Einbezug der ethnischen Gruppe 
trifft Borjas (1992:125ff.) Annahmen zur Humankapitalproduktion des Kindes: Den Eltern 
wird eine Nutzenfunktion Ut für die Verfügung über ihr Humankapital unterstellt, wobei U 
den Nutzen und t die Generation der Eltern beschreibt. Dabei können sie zu unterschiedli-
chen Zwecken über ihr Humankapital ktverfügen. Entweder sie verkaufen es auf dem 
Arbeitsmarkt zum Preis Roder sie investieren es in das Humankapitalsdes Kin-
deskt+1,wobei t+1 die Generation des Kindes beschreibt. Verzichten die Eltern auf den 
Verkauf ihres Humankapitals auf dem Arbeitsmarktes zu einem Anteil von stund investie-
ren es stattdessen in die Qualität des Kindes, ergibt sich die Nutzenfunktion der Eltern mit: 
U(kt+1,Ct), 
wobei der elterliche Nutzen U eine Investition ihres Humankapitals in die Qualität des 
Kindes kt+1Abstriche bzw. Opportunitätskosten Ctfür die anderweitige Nutzung des Hu-
mankapitals auf dem Arbeitsmarkt bedeutet. Die Kosten für die Aufwendung des elterli-
chen Humankapitals in das Kind können beschrieben werden als: 
R(1-st)kt = Ct, 
wobei sich die Kosten Ct direkt aus den Humankapitalaufwendungen für das Kind kt und 
indirekt aus dem Verzicht auf den Ertrag aus dem Humankapitalverkauf auf dem Arbeits-
markt(1-st)ergibt.Der durchschnittliche Humankapitalstock der ethnischen Gruppe als 
externer Produktionsquelle wird mit tk  beschrieben. Die Produktionsfunktion für das 
Humankapital des Kindes wird demzufolge beschriebenals: 
kt+1=ß0(st kt)ß1 tk
ß2,  
wobei das Humankapital des Kindes kt+1 sich aus dem Produkt des Anteils der Humankapi-
talaufwendung der Eltern st ktund dem Humankapitalder Gruppe tk ergibt.Somit sind außer 
dem Kind als eigener Investor in sein Humankapital die Eltern als auch die Gruppe in der 
Investitionsfunktion integriert.Die Anfälligkeit jedes einzelnen Produktionsfaktors für 
Veränderungen bei der Humankapitalfunktion des Kindes wird mit dem Parameter ß aus-
gedrückt. 
                                                 
 
59 Hier führt Borjas (1992:126) auch die Parallele zu Coleman (1988) an, dass Individuen in einer Kultur aufwachsen, die 
als Form von Humankapital betrachtet werden kann, das allen Gruppenmitgliedern gemeinsam ist und das die Opportuni-
täten des einzelnen prägt und signifikante Effekt auf das Verhalten, die Humankapitalproduktion und die Arbeitsmarkter-
träge hat. Ethnisches Kapital kann als Spezialfall (und Äquivalent in der Migrationssoziologie) von sozialem Kapital 
verstanden werden. 
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Für die Arbeit wird die Annahme vom Ethnic-Capital-Ansatz übernommen, dass die Mig-
rantengruppe im Umfeld des Kindes ein weiterer Investor in dessen Fertigkeiten und Wis-
sen ist und darüber dessen Bildungserfolg mitbestimmt. Es wird angenommen, dass 
sowohl das Humankapital der Eltern als auch das ethnische Kapital mit dem Humankapital 
der Kinder im positiven Zusammenhang stehen.Die Zeit der Eltern und das ethnische 
Kapital werden als komplementäre Faktoren beim Bildungserwerb des Kindes betrachtet, 
wobei der elterliche Input in Umgebungen mit hohem ethnischem Kapital verstärkt wird. 
Die Bereitstellung von Zeit und Ressourcen variiert mit der Menge an verfügbarem ethni-
schem Kapital, welches selbst nicht in die Budgetrestriktionen der Eltern einfließt (Borjas 
1993:128), weil es extern zur Verfügung gestellt wird und für die Eltern keine zusätzlichen 
Kosten anfallen.  
 
Neben den allgemeinen Kritikpunkten an der ökonomischen Perspektive, lassen sich auch 
für den Ethnic-Capital-Ansatz Defizitein theoretischer und methodischer Hinsicht anfüh-
ren. Empirisch werden die Fertigkeiten der Eltern und Merkmale des Netzwerkes nur über 
das individuelle bzw. das gruppenspezifische Einkommen abgebildet sowie über das Bil-
dungsniveau vorhergesagt.Ethnizität wird nur über den durchschnittlichen Bildungsgrad 
und das Einkommen der Gruppe erfasst (vgl. Borjas 1995, 1999:Kap. 6). Welche kulturel-
len Inhalte die sozioökonomischen Erträge beeinflussen, kann mit dem Ethnic-Capital-
Ansatz nicht geklärt werden. Diese könnten Hinweise darauf liefern, warum bestimmte 
Migrantengruppen höhere Erträge als anderen Migrantengruppen erzielen. Borjas 
(1999:148) definiert „ethnic capital” als “the whole set of ethnic characteristics – including 
culture, attitudes, and economic opportunities – that the children in particular ethnic groups 
are exposed to”, das in bisherigen Studien über das Bildungsniveau und Einkommen, dem 
Humankapital der Gruppe bzw. der Eltern gemessen wurde. Feinere und spezifischere 
Indikatoren, die der späteren Definition von Borjas (1999) eher gerecht werden, bleiben bei 
der Prüfung bisher außer acht.  
Alternative Erklärungen, wie Diskriminierungshandlungen, die systematische Be-
nachteiligung in der schulischen Förderung oder gar durch Angehörige der Mehrheitsge-
sellschaft, bleiben weithin ausgeklammert. Diese werden mit dem Argument 
ausgeschlossen, das der positive Zusammenhang zwischen ethnischem Kapital und den 
sozioökonomischen Erträgen nicht erklärt werden könne. Das Argument greift jedoch zu 
kurz, da die positive Diskriminierung, also die Bevorzugung und Begünstigung einer eth-
nischen Gruppe, zu einer vorteilhafteren Position führen kann. Es ist auch anzunehmen, 
dass sich Vorbehalte nicht allgemein auf alle Migranten beziehen, sondern nur auf spezifi-
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sche Gruppen oder spezifische Orientierungen innerhalb der Gruppe, die sich auf eine 
bestimmte Weise von der Mehrheitsgesellschaft unterscheiden. Auch hier lohnt sich folg-
lich eineUntersuchung der kulturellen Orientierungen innerhalb einer Gruppe. 
 
Die Annahme der ko-ethnischen Gruppe als externer Produktionskomponente für die 
Generierung von Humankapital ermöglicht die systematische Einbindung der Migranteng-
ruppe beim Bildungserwerb von Migranten. Problematisch ist jedoch, dass ethnisches 
Kapital als Globalgröße herhalten muss und differenzierte Mechanismen überdeckt wer-
den. Die Relevanz einzelner Bestimmungsfaktoren, wie die Einstellung zur Bildung in der 
Gruppe, kulturell geprägte Verhaltensweisen und Wertvorstellungen, werden zusammen 
geworfen,ohne deren spezifische Bedeutung für den Bildungserwerb erfahrbar zu machen. 
Zu klären gilt in der Folge noch, wie die Migrantengruppe bzw. das ethnic capital den 
Bildungserwerb beeinflusst.Der Zugang zu kulturellen Ressourcen im ethnischen Netz-
werk wird hier also als unabhängiger Faktor von den sozialen Ressourcen erwartet. Es wird 
außerdem gefragt, welche kulturspezifischen Ressourcen und Inhalte als hilfreich und 
welche weniger hilfreich für den Bildungserfolg im Aufnahmeland sind. 
3.1.5 35BDer Ressourcen-Investitionsansatz59F60 
Der allgemeine Ressourcen-Investitionsansatzin der soziologischen Bildungsforschung 
führt Unterschiede im Bildungserwerb auf individuelle Bildungsentscheidungen bzw. 
individuelle Investitionen in Lernprozesse zurück(vgl. Esser 1999, 2006a, Kalter 2003, 
Kristen und Granato 2004, 2007, Kristen 2008). Wie in den oben behandelten Bildungser-
werbsmodellen wird den Individuen unterstellt, sich auf Basis von Kosten-Nutzen-
Kalkulationen dann für die Investition in Bildung zu entscheiden, wenn der Ertrag des 
Bildungsziels die dafür aufzuwendenden Kosten übersteigt und dessen Eintritt als wahr-
scheinlich eingestuft wird.60F61Die Bildungsinvestition kann entweder die schulische Kompe-
tenz und Leistungsfähigkeit eines Schülers oder die Entscheidung in höhere 
                                                 
 
60 Der Ressourcen-Investitionsansatz wird auch als ressourcenbasierter Investitionsansatz, resource approach (vgl. z.B. 
Kristen 2005:70f) und allgemeines Investitionsmodell bezeichnet (vgl. z.B. Kristen 2008:231f). Ausgangspunkt des 
allgemeinen Ansatzes ist wie oben beschrieben der Humankapitalansatz, der im Laufe der Zeit durch den Kulturellen 
Kapitalansatz und Sozialen Kapitalansatz ergänzt wurde (Kristen 2008:498). Es besteht jedoch keine zusammenfassende 
Abhandlung zu diesem Ansatz. In Artikeln wird der Ansatz allgemein bezugnehmend auf die Argumente Beckers (1993), 
Bourdieus (1983) und Colemans (1988) angeführt und weiter verwendet. Vorrangig wird der Ansatz zur Erklärung 
ethnischer Ungleichheiten im Bildungssystem, mitunter auch auf dem Arbeitsmarkt verwendet. 
61Beschrieben wird das Kosten-Nutzenkalkül in der Formel: 
U= pB - C, wobei U den Gesamtnutzen einer Bildungsinvestition bezeichnet, B ist der Ertrag aus der Investitionshand-
lung, C beschreibt die direkten und indirekten Kosten, p die Erfolgswahrscheinlichkeit einer Investition, dass der Ertrag 
eintritt (vgl. z.B. Erikson und Jonsson 1996). 
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Bildungsabschlüsse betreffen. Weiterhin können Investitionen nur mit der Verfügung über 
Ressourcen getätigt werden.61F62Im Zusammenhang mit dem Ressourcenargument werden 
Güter, persönliche Merkmale und Positionen als produktiv betrachtet und um soziale, 
kulturelle und ökonomische Ressourcen erweitert (vgl. Kristen und Granato 2004, 2007). 
Diese nehmen Einfluss auf die einzelnen Parameter der Nutzenfunktion, also die Kosten, 
den Nutzen und die Eintrittswahrscheinlichkeit des Ertrags, und variieren je nach Herkunft 
des Individuums(vgl. Kristen und Granato 2004). Damit kombiniert der Ressourcen-
Investitionsansatz die Annahme der Bildungsmodelle, wonach die Entscheidung für eine 
Bildungsqualifikation einem Nutzenkalkül folgt (vgl. z. B. Boudon 1974, Erikson und 
Jonsson 1996:13f) mit dem Investitionsargument des Humankapitalansatzes (vgl. Becker 
1993). Und es werden in Anlehnung an den Sozialkapitalansatz (vgl.Coleman 1988) und 
den Kulturellen Kapitalansatz (vgl. Bourdieu 1983) neben den monetären Investitions-
handlungen nicht-monetäre Aspekte ergänzt: soziale und kulturelle Ressourcen. Demzu-
folge können unterschiedliche Ressourcen – ökonomische, soziale und kulturelle – in die 
schulische Qualifikation des Kindes investiert werden (z. B. Kristen und Granato 
2007:347). Verfügen Familien über mehr ökonomische, soziale und kulturelle Ressourcen-
können sie den Bildungserwerb ihrer Kinder besser unterstützen, etwa indem sie Nachhilfe 
finanzieren, selbst bei den Hausaufgaben helfen und eine anregungsreiche Lernumwelt 
bieten (Kristen und Granato 2007:347, Kristen 2008:232). Je nach Herkunftsfamilie und 
Herkunftsgruppe führen unterschiedliche Ressourcenbestände zu einer unterschiedliche-
nInvestitionsneigung in den Bildungserwerb (Kristen 2008:232). Bildungserträge, wie 
schulische Leistungen und Bildungsabschlüsse, werden demzufolge als das Ergebnis von 
individuellen, schrittweise über einen längeren Zeitraum, und unter Unsicherheit getätigten 
Investitionen von ökonomischen, sozialen und kulturellenRessourcen in den Bildungser-
werb betrachtet (vgl. Esser 2006a, Kalter 2003, Kristen und Granato 2007). 
Darüberhinaus werden weitere Annahmen zu den Eigenschaften von Kapital getrof-
fen. Kapital hat die Tendenz zur Akkumulation, es vermehrtsich dort, wo es bereits ist 
(Kalter 2003:73). Weiterhin können verschiedene Kapitalarten mit Einschränkung und 
unter Aufwendung von Transformationskosten (z. B. Zeit) jeweils ineinander transformiert 
werden (ebd:57f). Schließlich können Kapitalien vererbt werden:übernommen von Bour-
dieu (1983) findet eine intergenerationale Transmissionstatt, wonach Eltern ihre Zeit, 
soziale, kulturelle und ökonomische Ressourcen in die Bildung der Kinder investieren (vgl. 
Kalter 2003:57-71). 
                                                 
 
62 Der Ressourcenbegriff impliziert zunächst einmal nur die Möglichkeit zur Investition und bedeutet weiter, dass die 
Investition selbst noch ausgeführt werden muss (Kalter 2003:58).  
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Eine weitere Differenzierung, die von den Humankapitaltheoretikern übernommen wird, 
betrifft im Fall der Migrationdie Unterscheidung zwischen universellen und kontextspezi-
fischen Ressourcen (Kristen und Granato 2007:347, Kristen 2008:233). Ressourcen kön-
nen entweder universell nützlich (z. B. Problemlöseverhalten und schnelle 
Informationsverarbeitung) oder aber spezifisch an soziale Kontexte gebunden sein (vgl. 
Mincer 1961). 62F63 Im Fall der Migranten, die den gesellschaftlichen Kontext gewechselt 
haben, wird von einer teilweisen Entwertung der mitgebrachten Ressourcen ausgegangen, 
etwa die Sprachkenntnisse, spezifische Wissensinhalte und Bildungsabschlüsse betreffend 
(vgl. Chiswick 1978). Folglich haben jene spezifischen Ressourcen nicht die gleiche Pro-
duktivität im neuen Kontext und ihre Transferierbarkeit ist begrenzt (vgl. Chiswick 1978, 
Friedberg 2000). Damit unterliegen Migranten in ihren Investitionsmöglichkeiten stärkeren 
Restriktionen, ihr Ressourcenhaushalt, aus teils entwerteten herkunftslandspezifischen 
Ressourcen und einem Mangel an aufnahmelandspezifischen Ressourcen, unterscheidet 
sich systematisch von dem der Einheimischen (vgl. Kristen und Granato 2004). Nachteile 
von Zuwanderern im Bildungserwerb werden folglich über die zum Teil nicht produktiv 
einsetzbaren, herkunftslandspezifischen Ressourcen und aus einer geringeren Investitions-
neigung in aufnahmelandspezifisches Kapitalerklärt, wenn etwa Gelegenheitsstrukturen 
eher die Pflege und den Erhalt herkunftslandspezifischer Ressourcen erleichtern und die 
Kosten für den Erwerb aufnahmelandspezifischer Kapitalien hoch ausfallen. Damit ver-
bunden ist auch die Annahme, dass herkunftslandspezifische Investitionen (z. B. Mutter-
sprachgebrauch im Haushalt) nicht vergleichbar effizient wie aufnahmelandspezifische 
Investitionen (z. B. Verkehrssprachgebrauch im Haushalt) für den Bildungserwerb im 
Aufnahmeland sind (vgl. Esser 2008).  
Um das Bildungsverhalten von Migranten zu erklären, gilt es, die Modellgrößender 
Investitionsfunktionmit der spezifischen Situation, in der sich Migranten befinden, zu 
verknüpfen, und aufzuzeigen, wie es im Lebensverlauf unter Rückgriff auf bestehende 
Ressourcen und Gelegenheitsstrukturen zu einer Vielzahl von verschiedenen und verschie-
den effizienten Investitionen und unterschiedlichen Mustern der Kompetenzentwicklung 
kommen kann (Kristen 2008:232). Modelliert als „Resultat einer Kette von Investitionen in 
den Kompetenzerwerb“ sind die Ursachen für Unterschiede im Bildungserfolg zwischen 
ethnischen Gruppen demzufolge auf Unterschiede im Investitionsverhalten selbst oder in 
                                                 
 
63Auch dieser Gedanke ist der ökonomischen Theorie entlehnt. Es wird hier zwischen generellem und spezifischem 
Humankapital unterschieden; mit ersterem sind Fähigkeiten und Kenntnisse, die universell einsetzbar sind, gemeint, 
welche an verschiedenen Arbeitsplätzen, in unterschiedlichen Fachbereichen von gleich großem Nutzen sind. Spezifi-
sches Humankapital ist währenddessen nur in bestimmten Bereichen einsetzbar (vgl. Voß und Dombrowski 2001). 
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der Effizienz unterschiedlicher Investitionshandlungen zu suchen (vgl. Esser 2006a, Kris-
ten 2008:232). 
 
Der Ressourcen-Investitionsansatz dient im weiteren Verlauf der Arbeit als Grundgerüst 
für die Erklärung, welche Rolle der kulturellen Dimension bei ethnischen Bildungsun-
gleichheiten zukommt.Übernommen wird das Kernargument, dass Eltern in Abhängigkeit 
der verfügbaren Ressourcen Investitionen in den Bildungserwerb ihrer Kinder tätigen.Aus 
dem ethnischen Kapitalansatz wird die Annahme weiter verwendet, dass die Migranteng-
ruppe ein zusätzlicher Investor zu den Eltern beim Bildungserwerb ist. Das kulturelle 
Ressourcenargument wird aufgegriffen und weiter ausdifferenziert. Die analytische Unter-
scheidung von kontextspezifischen und generalisierbaren Ressourcen wird genutzt, um den 
kulturellen Herkunfts- und Aufnahmekontext zu unterscheiden. Die theoretischen Annah-
men zu aufnahmeland- und herkunftslandspezifischen Ressourcen müssen jedoch weiter 
empirisch überprüft werden. Wie sich zeigen wird gibt es im Gegensatz zum Entwertungs-
argument Annahmen über Vorteile bzw. eine kompensierende Funktion herkunftskontext-
spezifischer Ressourcen. Kann der Mangel an aufnahmelandspezifischem Kapital 
überbrückt werden,indem migrantenspezifische Ressourcen alternativ für den Schulerfolg 
sorgen?Weiter wird geprüft, ob aufnahmelandspezifische Ressourcen gleich wirksam für 
Migranten und Nichtgewanderte sind.Ein weiterer Vorteil bietet die Verwendung des 
Ressourcen-Investitionsansatzes: Sowohl Diskriminierungsargumente als auch institutio-
nelle Bedingungen (vgl. Kapitel 3.2.1 und 2.1) können im Rahmen des Ressourcen-
Investitionsansatzes als Restriktionen und Gelegenheitsstrukturen bei der Investitionsent-
scheidung einfließen, wobei Diskriminierungshandlungen als fehlende Gelegenheitsstruk-
tur für eine Investition bzw. als eine, die sehr kostenintensiv sein kann, aufgefasst wird und 
institutionelle Bedingungen, ebenfalls Anreize als auch Restriktionen für das Handeln der 
Individuen bedeuten (vgl. Alba und Nee 2003).  
3.2 12BKulturelles Kapital 
Während die bisherigen Theorien den Aspekt von Kultur vernachlässigt haben, setzten sich 
Bourdieu und Forscher, die sich des Ansatzes bedienten, systematisch mit dem Zusam-
menhang von Kultur und Bildungsungleichheiten auseinander. Der Kulturelle Kapitalan-
satz ist damit der einzige unter den Bildungsungleichheitstheorien, der sich ganz explizit 
der kulturellen Dimension und den kulturellen Mechanismenvon sozialer Ungleichheit 
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widmet. Bezüglich der Verbindung von Kultur und ethnischen Ungleichheiten gibt es 
jedoch nicht allzu viel Literatur. Auch im Theoriekonzept Bourdieus ist die Migrations-
thematik nicht systematisch berücksichtigt (Betz 2006:125).63F64Der Kulturelle Kapitalansatz 
hat sich vor allem in der empirischen Bildungsforschung als Dauerbrenner erwiesen.64F65Die 
Idee der Reproduktion sozialer Ungleichheitsstrukturen durch kulturelles Kapital und die 
Annahme der intergenerationalen Transmission kulturellen Kapitals sind nicht mehr aus 
der Bildungsforschung wegzudenken. Dass bisher die Erklärung ethnischer Ungleichheiten 
mit dem Kulturellen Kapitalansatz nur selten verfolgt wurde, ist umso verwunderlicher.  
Im Rahmen der Arbeit ist der Rückgriff auf den Kulturellen Kapitalansatz nun aus 
mehrfacher Sicht unverzichtbar: Bourdieus Idee kulturellen Kapitals zur Erklärung diffe-
rentieller Bildungserfolge ist fest in der Bildungsforschung verankert (vgl. PISA-
Konsortium Deutschland 2004, 2008, 2010). Weiterhin hat sich die Operationalisierung 
kulturellen Kapitals in der empirischen Bildungsforschung inzwischen als Standardinstru-
mentarium etabliert (z. B. die Fragen nach der Bücheranzahl im Haushalt, dem Leseverhal-
ten und zu kulturellen Aktivitäten der Familien). Der Erklärungsansatz hat sich darüber 
hinaus als theoretisch kontrovers und darüber als fruchtbar erwiesen und wurde verschie-
dentlich modifiziert. Dies verdeutlicht beispielsweise die Frage, ob kulturelles Kapital nur 
der sozialen Reproduktion dient oder zu sozialer Mobilität verhilft (vgl. De Graaf et al. 
2000, DiMaggio und Mohr 1996). Das Konzept der dominanten Kultur ist zudem gerade 
für die Gruppe der Zuwanderer in einer Gesellschaft besonders aufschlussreich. Das Kon-
zept Kulturellen Kapitals in dessen Formen und Wirkweisen wird daher für die Erklärung 
ethnischer Unterschiede im Bildungserfolg als besonders fruchtbar erachtet. Es soll hier 
unter einigen Modifikationen der Herausarbeitung kultureller Bestimmungsfaktoren für 
ethnische Unterschiede im Bildungserwerbdienen.  
Ausführungen zum kulturellen Kapital finden sich in nicht immer einheitlicher Be-
deutung und Verwendung im Gesamtwerk Bourdieus (1976, 1983, 1991, mit Passeron 
1990) wieder. Je nach Untersuchungsgegenstand erhält es seine spezifische Ausprägung 
und Funktionsweise. Ziel der Arbeit an dieser Stelle ist die Erfassung der Bedeutung und 
Verwendung kulturellen Kapitalsim Hinblick auf den Bildungserwerb, wobei der interge-
nerationalen Transmission von kulturellem Kapital die Hauptrolle zukommt. Ziel ist es, 
aus der bestehenden Forschung um Bourdieus Ansatz analytische Kategorien abzuleiten 
und auf die Erklärung ethnischer Ungleichheiten im Bildungsbereich anzuwenden. Zur 
                                                 
 
64Er macht keine Aussagen zu Unterschieden in der kulturellen Kapitalausstattung zwischen Zuwanderern und Nichtzu-
wanderern. 
65Sie dient im größeren Zusammenhang, aus konflikttheoretischer Perspektive, dazu, die Reproduktion sozialer Un-
gleichheit zu erklären, die Bourdieu auf Klassenkonflikte und die Dominanz einer privilegierten Klasse zurückführt. 
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Systematisierung werden dazu aus der Fachliteratur Beziehungsebenen und Gegensatzpaa-
re in der kulturellen Kapitalforschung deutlich gemacht, die später in den empirischen 
Analysen wieder aufgegriffen werden.  
Nach der Abhandlung und kritischen Einordnung des Ansatzes wird eine Anwen-
dung des Kulturellen Kapitalansatzes mit einigen Modifikationen auf Migranten vorge-
schlagen. 
3.2.1 36BDer Kulturelle Kapitalansatz und die kritische Einordnung 
Ausgangspunkt der Erklärung sozialer Reproduktion von Ungleichheitsstrukturen ist ein 
hierarchisches Positionsgefüge, wobei sich der soziale Status eines Akteurs bzw. einer 
Gruppe über den Umfang unddie Zusammensetzung ihres Kapitalbestands bestimmt (vgl. 
Bourdieu 1991:10f). Die Verfügung über die Kapitalien ist je nach Position im Raum wie-
derum mit Zwängen und Erfolgschancen verbunden (vgl. Bourdieu 1991:10f).Angestrebtes 
Ziel der Akteure ist es, durch strategischen Einsatz der verfügbaren Ressourcen den ei-
genen Status zu sichern und weiterzuvererben.65F66 Hierzu dient der Prozess der inter-
generationalen Transmission, bei dem Akteure unter Aufwendung von Zeit soziales, 
kulturelles und ökonomisches Kapital an die nächste Generation weitergeben (vgl. Bour-
dieu 1983). Neben ökonomischem Kapital wird sozialesund kulturellesKapital strategisch 
zum Machterhalt der dominanten Gruppe eingesetzt. Bourdieus Verdienst liegt unter ande-
rem in der Kritik des Humankapitaltheoretischen Ansatzes (vgl. Becker 1993, Mincer 
1979) und seiner Konsequenz daraus. Er kritisiert, dass nur monetäre und die Zeit betref-
fende Annahmen bezüglich des Investitionsverhaltens in Bildungsabschlüsse, die Pro-
duktivität und Einkommenserträge getroffen werden (vgl. Bourdieu 1983). Der Kulturelle 
Kapitalansatz erfasst eine bis datovernachlässigte Dimension der Ungleichheits-
reproduktion. Bourdieu (1983)begreift Kulturerstmals als gewinnträchtige Ressource, die 
zur Erklärung der Reproduktion sozialer Ungleichheitsstrukturen beiträgt. Die Produktivi-
tät von Kapital ist zum Teil an das Feld gebunden, kulturelles Kapital etwa ist am produk-
tivsten im Bildungsbereich. Die Formen und Wirkweisen kulturellen Kapitals im 
Zusammenhang mit Bildung und der Mechanismus intergenerationaler Transmission wird 
im Folgenden beschrieben. 
                                                 
 
66Ziel der Ausführung sowie der gesamten Arbeit kann nicht die Darlegung der Feld- bzw. Sozialraumtheorie Bourdieus 
sein. Es sei an dieser Stelle auf folgende Vertiefungsliteratur verwiesen: Bourdieu und Passeron (1990) und Bourdieu 
(1991). 
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92BKulturelles Kapital 
Der Kapitalbegriff bei Bourdieu (1983:183) bedeutet ‚akkumulierte Arbeit’ und besteht in 
materieller oder inkorporierter Form. Die Akkumulation braucht Zeit. Kapital bedeutet 
Regelmäßigkeit und Berechenbarkeit. Es trägt die Eigenschaften, profitabel, wachsend und 
sich selbst reproduzierend zu sein. Es ist ein Teil gesellschaftlicher Austauschprozesse, die 
auf Profitmaximierung ausgerichtet sind und in andere Kapitalformen konvertierbar(vgl. 
Bourdieu 1983:183f). Das Konzept kulturellen Kapitals im Originalwerk Bourdieus nimmt 
verschiedene Funktionen ein. Bourdieu unterscheidet kulturelles Kapital in drei Unterfor-
men: inkorporiertes, institutionalisiertes und objektiviertes kulturelles Kapital. Inkorpo-
riertes kulturelles Kapital ist die an den Träger gebundene, internalisierte Form von Kultur 
und Bildung und gilt als langfristige Disposition, aus Kompetenz, Intelligenz, Wissen und 
Fertigkeit, die im Zuge der Primärsozialisation in der Familie angeeignet und verinnerlicht 
wird. Die Aneignung des inkorporierten Kapitals kann nicht an andere delegiert wer-
den(Bourdieu 1983:184). 66F67 Das objektivierte kulturelle Kapital umfasst kulturelle Güter, 
wie Bücher, Lexika, Gemälde und Musikinstrumente, wobei für deren Gebrauch ein ge-
wisses Maß an inkorporiertem kulturellem Kapital vorausgesetzt wird. Institutionalisiertes 
kulturelles Kapital bezieht sich auf Zertifikate und akademische Titel, die Kompetenzen 
bzw. inkorporiertes kulturelles Kapital offiziell bescheinigen und symbolisieren sollen, 
wodurch es vergleichbar und in ökonomisches Kapital konvertierbar wird.Eng verquickt 
mit der Erarbeitung kulturellen Kapitals ist dabei das ökonomische Kapital,das von öko-
nomischen Zwängen frei macht und die Zeit für Inkorporierung kulturellen Kapitals er-
möglicht (vgl. Bourdieu 1983).Kulturelles Kapital hat zudem einen symbolischen 
Charakter: es wird zur Durchsetzung von Machtansprüchen signalisiert, von anderen 
wahrgenommen und anerkannt (Rehbein 2006:113). 
Der Theorie des Habitus zufolge entstehen beim Aufwachsen in einer Klasse un-
bewusst latente Denk-, Wahrnehmungs- und Bewertungsmuster (vgl. Bourdieu 1982). 
Bourdieu bezeichnet diese klassenspezifische Prägung aufgrund der Wirkung äußerer, 
objektiver Strukturen als Habitus, in dem sich Unterscheidungsmerkmale in Bezug auf 
Sprache, Auftrittsform, Stil und kulturellen Geschmack bündeln. Der Habitus lässt sich 
nach Bourdieu an symbolischen Unterscheidungsmerkmalen, auch „Distinktionszeichen“ 
(kulturelle Codes), der jeweiligen Klasse zeigen: an Titeln, Kleidern, Sprache, Manieren 
und Bildung (vgl. Bourdieu 1982).  
                                                 
 
67 In früheren Arbeit von Bourdieu und Passeron (1990) wird auch linguistisches Kapital als kulturelles Kapital erfasst. 
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Kulturelles Kapital ist hier konzipiert als Vertrautheit mit dem hochkulturellen Lebensstil, 
der dominanten Klasse, und mit dem Wissen und vorherrschenden Werten des Bildungs-
systems. Demnach bewegt sich die dominante Klasse in exklusiven Netzwerken und dis-
tinguiert sich von niedrigeren Klassen über ihren Lebensstil und ihre Konsumpräferenzen. 
Kulturelles bzw. symbolisches Kapital, als kulturelle Codes, dienen einerseits der Abgren-
zung von anderen Klassen und andererseits der (Wieder-)Erkennung Angehöriger der 
eigenen Klasse (vgl. Bourdieu 1983).Die kulturellen Codes werden zum Statuserhalt an die 
Kinder vererbt. Bourdieu und Passeron (1990) zufolge gibt es einen gewissen Grad an 
Übereinstimmung zwischen Kulturen und Subkulturen, in die die Kinder hineingeboren 
und von ihren Familien, Gemeinden und Schulen sozialisiert werden.  
93BWirkung kulturellen Kapitals im Bildungssystem 
Die Kapitalientheorie Bourdieus erklärt Schulerfolg nun anhand von Leistungen, Noten 
und akademischen Titeln. Die Erklärung unterschiedlicher Schulerfolge setzt bei den Aus-
gangsbedingungen in der Familie, den Voraussetzungen vor und bei Schulbeginn, an. 
Fertigkeiten und Talente des Kindes werden als das inkorporierte Produkt aus elterlicher 
Investition unter Aufwendung von Zeit und kulturellem, sozialem und ökonomischem 
Kapital betrachtet (Bourdieu 1983:186). Interesse und Fähigkeiten sowie die Präferenzen 
für Bildung werden darüber hinaus im Kontakt mit kulturellen Gütern angeeignet (Bour-
dieu 2001:10). Der Prozess intergenerationaler Transmission kulturellen Kapitals läuft 
weitestgehend im Stillen und unbewusst ab. Wird die Primärerziehung nicht für die Verin-
nerlichung von Kultur und Bildung aufgewendet, bedeutet das „[…] doppelt verlorene 
Zeit, weil zur Korrektur der negativenFolgen nochmals Zeit eingesetzt werden muss“ 
(Bourdieu 1983:187).67F68 
Die Bildungsinstitutionen ihrerseits erkennen nun inkorporiertes kulturelles Kapital 
an, belohnen es in Form von Zertifikaten, welches den Zugang zu hohen Berufspositionen, 
Status und hohem Einkommen sichert. Hierzu herrschen in den Bildungsinstitutionen be-
stimmte Normen und Bildungsstandards vor, auf deren Basis Verhaltensweisen und Lei-
stungen der Schüler bewertet werden. Diese Standards und Bildungsnormen werden von 
der dominierenden Gruppe festgelegt und sind laut Bourdieu deckungsgleich mit deren 
Statuspraktiken. Das kulturelle Kapital der Kinder – die Kenntnis, das Wissen sowie die 
Anwendung der Bildungsnormen – signalisiert die Zugehörigkeit zur dominanten Gruppe, 
                                                 
 
68Das ist der wesentliche Punkt bei Bourdieu, an den aktuelle Forschungen, wie auch die PISA-Studien (vgl. Artelt et al. 
2001), anknüpfen: Die Akkumulation von kulturellem Kapital in inkorporierter Form in der frühen Kindheit, als Teil der 
Primärsozialisation, ist die Voraussetzung für die schnelle und mühelose Aneignung jeglicher Art von nützlichen Fähig-
keiten. Vor allem das Leseverhalten als kulturelles Kapital eröffnet den Weg zum geschriebenen Wissen. 
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führt zu einer positiven Bewertung und zur exklusiven Förderung des Schülers. In Zertifi-
katen und Leistungsbeurteilungen fließt laut Bourdieu damit nicht nur die Leistung selbst 
ein, sondern auch bestimmte Verhaltensweisen, Einstellungen und Präferenzen des Schü-
lers. Das Erziehungssystem leistet demzufolge seinen Beitrag zur Reproduktion der Sozial-
struktur, indem es die Vererbung von kulturellem Kapital sanktioniert68F69(vgl. Lamont und 
Lareau 1988). 
Inkorporiertes kulturelles Kapital zeigt sich darüber hinaus darin, in welchem Ma-
ßekritisch gedacht wird sowie an Schreibfähigkeiten, Sprachfertigkeiten und wissenschaft-
lichen Fähigkeiten (vgl. Bourdieu 2001). Auf Grundlage der Antworten der Schüler und 
ihrer Sprache finden in den ersten Schuljahren Leistungsbewertungen statt. Die Aufnahme-
kapazität und kognitiven Strukturen von Sprache sind dabei stark vom familialen Umfeld 
geprägt und können sehr unterschiedlich ausfallen. Sprachkapital ist damit ein wichtiges 
Ungleichheitskriterium, das den Selektionsprozess im Bildungssystem in Gang setzt. Spra-
che ist nicht nur ein Instrument der Kommunikation, Sprache eröffnet auch die Mö-
glichkeit, im Kontext eines reichen oder armen Wortschatzes, ein mehr oder weniger 
komplexes System von Kategorien zu etablieren. Davon hängt die Fähigkeit zu entziffern 
oder komplexe Strukturen zu manipulieren, auf logische oder auf ästhetische Weise, ab. 
Die Fähigkeit ist abhängig von der Komplexität der Sprache, die in der Familie vorherrscht 
und auf die nächste Generation übertragen wird. (vgl. Bourdieu und Passeron 1990:73ff.) 
Wie oben bereits angesprochen, resultiert der Erfolg des Ansatzes nicht zuletzt aus dessen 
teils gewollter Ambiguität in der Argumentation zu kulturellem Kapital. Die Un-
eindeutigkeit der Annahmen führte zu zahlreichen Modifikationen des Ansatzes. 
94BTheoriekritik 
Gemäß der Bourdieu’schen Reproduktionstheorie ist Aufwärtsmobilität durch Bildung 
nicht möglich, sondern erscheint nur als solche und betrifft, wenn überhaupt, nur einzelne 
(vgl. Bourdieu 2001). Das ist die wohl umstrittenste und auch empirisch widerlegte An-
nahme Bourdieus, nach welcher das Bildungssystem im Interesse der dominanten Klasse 
die soziale Reproduktion von Status garantiert und den Bildungsinstitutionen jegliche 
Rolle als Motor für sozialen Wandel abgesprochen wird (vgl. Goldthorpe 2007:9f). Die 
pragmatische Wertschätzung von Fähigkeiten und Wissen in Hinsicht auf die Produktivität 
von Arbeit und Effektivität einer Gesellschaft wird in dieser Sichtweise nicht berücksich-
                                                 
 
69Im französischen Kontext spiegeln die Bildungsnormen die Werte der Hochkultur wider. In anderen kulturellen Kon-
texten sind möglicherweise ganz andere Bildungsstandards und Bewertungskriterien institutionalisiert bzw. durch die 
dominante Gruppe begründet und legitimiert (vgl. Lareau und Weininger 2003). 
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tigt (vgl. Goldthorpe 2007:9f). Währenddessen zeigt die Bildungsexpansion und For-
schung, dass sozialer Aufstieg durch Bildung zwar nicht uneingeschränkt aber doch mög-
lich sein kann.  
Bourdieu spricht weiterhin der Schule die Funktion der Schaffung kulturellen Kapi-
tals ab (Sullivan 2001:894) und lässt keine Re-Sozialisation in dieser gelten, denn Habitus 
kannnicht rückgängig gemacht bzw. verändert werden (Goldthorpe 2007:12).Die Schulen-
können familiäre Einflüsse ergänzen, kompensieren und diesen zuwiderlaufen, indem sie 
kulturelles Kapital produzieren, das nicht von Haus aus in der Vergangenheit gesichert 
wurde (Goldthorpe 2007:12, vgl. Farkas 1996). 
 
Somit konkurriert zum einen die Annahme der sozialen Reproduktion mit der Annahme 
sozialer Mobilität durch kulturelles Kapital und zum anderen wird die Annahme der allei-
nigen Generierung kulturellen Kapitals in der Familie durch die Annahme eines zweiten 
Ortes der Produktion von kulturellem Kapital in der Schule herausgefordert. Von DiMag-
gio und Mohr (1985) wird zusätzlich der Freundeskreis des Kindes als dritter Ort der 
Transmission erwogen. Folgerichtiger wäre also die Erwartung von Spillover-Effekten 
durch Rollenvorbilder im Netzwerk oder das Ausleihen von Büchern im Sinne sozialen 
Kapitals, das in kulturelles Kapital transformiert werden kann. Welche Rolle und welches 
Gewicht der Schule, dem Netzwerk und der Familie zukommen, ist dann eine empirische 
Frage. 
95BEmpiriekritik 
Die Anwender des Konzepts der Transmission kulturellen Kapitals kritisieren außerdem 
Bourdieus Operationalisierung des theoretischen Konstrukts und dessen empirische Über-
prüfung. Sullivan (2001:896) bemängelt die Durchführung ausschließlich bivariater Analy-
sen zur Überprüfung des Zusammenhangs von Familienstatus, deren kultureller Praxis und 
dem Schulerfolg der Kinder. Darüber hinaus verfehlt er den tatsächlichen Nachweis der 
Transmission (Sullivan 2001:895). Als weiteren Kritikpunkt mangelt es Bourdieus Werk 
an der hinreichenden Unterscheidung zwischen literarischem Kanon und nationaler Ge-
schichte und sprachlichen, mathematischen oder wissenschaftlichen Erkenntnissen und 
Fertigkeiten (vgl. Goldthorpe 2007:9f). Dazu wurde nur ein kleiner Bereich der Gesamt-
menge kulturellen Kapitals von Bourdieu empirisch überprüft. Ferner könnten formale 
Bildungsqualifikationen – für die Bourdieu Verzerrungen unterstellt sowie für die „natürli-
chen“ Fähigkeiten, die er als Bewertungsbasis in Frage stellt – nicht allein als Indikator 
kulturellen Kapitals herangezogen werden (Sullivan 2001:896). Angemessener ist hier die 
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von Noten und Bildungsgraden unabhängige Messung von kognitiven Fähigkeiten ebenso 
wie die getrennte Abfrage des kulturellen Kapitals von Eltern und deren Kindern. Um die 
Reproduktionstheorie von Bourdieu angemessen zu operationalisieren und zu bestätigen, 
bedarf es nach Georg (2004) erstens theoretisch fundierter Indikatoren für kulturelles 
Kapital, zweitens des Nachweises einer intergenerationalen Transmission von kulturellem 
Kapital und drittens müssten substantielle Effekte des inkorporierten Kapitals auf den 
Bildungserfolg und schließlich den Berufsstatus gefunden werden. Problematisch anzu-
merken ist, dass Bourdieu keine Unterscheidung der Effekte von Status, Fähigkeit und 
Fertigkeit vornimmt, alles führtbei ihm zur Legitimation des Status und seines Erhalts, und 
nicht zu Aufwärtsmobilität. Bourdieu sprichtvon der „kulturellen Willkürlichkeit“ aller 
Formen erkannten Wissens, erkannter Fertigkeiten und Kompetenzen (Goldthorpe 
2007:8).69F70Die Theorie Bourdieus weist damit gravierende Schwächen in theoretischer und 
methodischer Konzeption auf und ist durch nicht wenige empirische Anomalien herausge-
fordert. 
96BFazit 
Zusammengefasst kann kulturelles Kapital als eine wesentliche Statusdimension betrachte-
te werden, über die die Sicherung des Status eines Akteurs und dessen Familie gewährleis-
tet werden soll. Kulturelles Kapital besteht dabei in inkorporierter, institutionalisierter und 
objektivierter Form und ist vor allem im Bildungssystem (Feld der Bildung) produktiv 
einsetzbar. Der Ansatz hat das Potenzial zu einer Theorie der mittleren Reichweite (vgl. 
Merton 1949), die auf drei dynamisch miteinander verknüpften Mechanismen beruht: 
Aufgrund des Hauptmechanismus einerintergenerationalen Transmissionkulturellen Kapi-
tals in der Familie spiegelt sich das kulturelle Kapital der Eltern in den Dispositionen, den 
Gewohnheiten und Verhaltensweisen sowie in den Fähigkeiten und im Wissen des Kindes 
wider (1). Als zweiter Mechanismus wird das kulturelle Kapital durch das Kind und dessen 
Eltern signalisiert und durch die Gatekeeper in den Bildungsinstitutionen erkannt (2) und 
schließlich durch letztere sanktioniertbzw. bewertet. Somit wird kulturelles Kapital durch 
den Lehrer in der Schule reproduziert(und nach Bourdieu (1983) nicht etwa generiert) (3). 
Diese Prozesse der Transmission, Wahrnehmung und Bewertung/Sanktion von kulturellem 
                                                 
 
70Wenn die Anerkennung kulturellen Kapitals zu besseren Schulnoten führt, müsste eine Untersuchung des Mechanismus 
entsprechend experimentell angelegt sein, wobei das kulturelle Kapital vorher in Kontroll- und Versuchsgruppe von einer 
Klasse im Fach Mathematik erhoben wird, nach der zufälligen Aufteilung auf die Untersuchungsgruppen, dem Lehrer in 
der Versuchsgruppe neben dem Lösen der Mathematikaufgabe das kulturelle Kapital zusätzlich symbolisiert würde, in 
der anderen Gruppe aber nur die Mathematikaufgaben gelöst würde. Führt bei gleicher Testleistung die Signalisierung 
von Status zu einer höheren Kompetenzeinstufung des Schüler, kann die Wirksamkeit des Mechanismus angenommen 
werden. 
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Kapital bilden eine dreifache Dynamik, insofern kulturelles Kapital durch das Aussetzen 
eines einzigen Mechanismus nicht mehr effektiv sein kann.  
Das Theoriekonzept Bourdieus wurde weiterentwickelt und vielfach empirisch 
überprüft. Die empirische Forschung über kulturelles Kapital hat neue Problem- und Fra-
gestellungen aufgeworfen, die wiederum nur theoretisch und konzeptionell geklärt werden 
können. Daher werden im Folgenden die empirischen Befunde und analytischen Schluss-
folgerungen im nächsten Abschnitt zusammen vorgestellt. 
3.2.2 37BModifikation und Anwendung des Kulturellen Kapitalansatzes 
Eine Reihe von Studien haben nun das fruchtbare Konzept der intergenerationalen Trans-
mission kulturellen Kapitals in der Tradition der sozialen Reproduktionstheorie Bourdieus 
aufgegriffen und weiterentwickelt (vgl. Georg 2004, Lamont und Lareau 1988, Lareau und 
Weininger 2003). Andere haben das Konzept heftig kritisiert und nur die Idee der Übertra-
gung von Ressourcen übernommen oder den Ansatz dahingehend modifiziert, dass er 
soziale Mobilität erklärt (vgl. De Graaf et al. 2000, DiMaggio 1982, DiMaggio und Mohr 
1985,1996, Goldthorpe 2007, Jaeger 2007, Park 2006, Sullivan 2001,2007).  
Weil einige theoretischeBetrachtungen kulturellen Kapitals sich direkt aus dem 
Forschungsstand ableiten, wird dieser hier berichtet. Ziel ist es, Mechanismen und Kate-
gorien der Kultur zusammenzutragen und eine Arbeitsdefinition zu kulturellem Kapital ab-
zuleiten.Damit sollen die Annahmen der Assimilationstheorien ausformuliert und überprüft 
werden. Hierzu wird die Literatur zukulturellem Kapital vorgestellt und anschließend in 
zweifacher Hinsicht systematisiert.Es werden Analyseebenen, Akteursbeziehungen 
(3.2.2.1) und Antagonismen(3.2.2.2) abgeleitet. Diese drei Aspekte werden oftmals igno-
riert, sind aber bei der Erforschung kultureller Vererbung zu berücksichtigen. Die abgelei-
teten Gegensatzpaare weisen auf Fragen hin, die der Forscher bei der Arbeit mit 
Kulturellem Kapital reflektieren sollte. 
 
Bourdieu wurde überwiegend unvollständig und verkürzt rezipiert und angewendet. Trotz 
der Breite an Forschungsliteratur zu kulturellem Kapital gelingt es kaum einer Studie, alle 
zu berücksichtigenden Relationen zwischen theoretischem Konstrukt und relevanten Ak-
teuren trennscharf und unabhängig zu messen, noch die theoretischen Annahmen der 
Transmission, der Signalisierung und Anerkennung hinreichend zu überprüfen. Sullivan 
(2001, 2007) ist die einzige, die nach Kenntnisstand der Arbeit bisher ein solch umfassen-
des Unterfangen umgesetzt hat. Dennoch hat die Rezeption Bourdieus trotz aller und teil-
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weise “falscher“ Lesart, Unvollständigkeit und Kritik spannende Befunde sowie neue 
Fragen und Probleme aufgeworfen. 
DiMaggio (1982) sowieDiMaggio und Mohr (1985, 1996) werfen – wenn auch in 
Fehlrezeption der Grundannahme Bourdieus (Goldthorpe 2007:18) – das Argument der 
sozialen Mobilitätanstelle einer Statusreproduktion mittels kulturellen Kapitals auf. Die 
Befunde DiMaggios (1982:195) weisen darauf hin, dass kulturelles Kapital für weniger 
privilegierte Studenten einen positiven Einfluss auf die Noten hat, die Aneignung und 
Demonstration angesehener kultureller Ressourcen sei eine Möglichkeit für Aufwärtsmobi-
lität. In diesem Zusammenhang spricht er der Familie als exklusivenÜbertragungsortvon 
kulturellem Kapital sowie der Annahme zur Irreversibilität der Prägung des Habitus die 
Bedeutung ab. In der Kindheit werden viele Sphären durchlaufen, der Einfluss von Kind-
heitserfahrungen und der des familialen Hintergrundes fallen partiell und moderat aus 
(DiMaggio 1982:190). Zusätzlich kanndas Elternhaus der Freunde der Kinder ebenfalls zur 
Generierung kulturellen Kapitals beitragen. DiMaggio (1982:195) zusammen mit Mohr 
(1985, 1996) decken die geschlechtsspezifische Transmission kulturellen Kapitals auf. Die 
Transmission von kulturellem Kapital fällt bei Mädchen stärker als bei den Jungen aus, 
was sie auf geschlechtsspezifischen Normen des Kulturgenusses zurückführen. Anderer-
seits könnte auch erwartet werden, dass mehr Zeit an der Seite der Mütter verbracht wird. 
Innovativ bei der Rezeption Bourdieus durch die Autoren ist die erstmalige Operationali-
sierung des kulturellen Kapitals im Haushalt anstelle des Bildungsniveaus der Eltern.  
Rosigno und Ainsworth-Darnell (1999) unterstreichen in der Tradition Bourdieus 
den Matthäus-Effekt (‚Wer hat, dem wird gegeben.’), dass die Vertrautheit mit der Hoch-
kultur für die Kinder zu Vorteilen im Bildungserfolg führt, weil den Lehrern die Kom-
munikation leichter fällt, die Kinder als intelligenter wahrgenommen werden und darüber 
mehr Aufmerksamkeit erhalten. De Graaf und andere (2000) unterscheiden unter-
schiedliche Arten kulturellen Kapitals der Eltern in ihrer Bedeutung für den Schulerfolg 
der Kinder. Insbesondere üben sie Kritik an der traditionellen Operationalisierung kul-
turellen Kapitals, den Besuch kultureller Veranstaltungen; die Lesegewohnheiten der Eltern 
seien dagegen viel ausschlaggebender für die sprachlichen Fertigkeiten der Kinder.70F71 Sie 
betonen die Wichtigkeit des Leseverhaltens in der Familie, das Leseklima und die Vor-
bildrolle der Eltern beim Bücherkonsum, um die Kinder an Bücher heranzuführen. Wie 
DiMaggio sehen sie in kulturellem Kapital ein Instrument der Aufwärtsmobilitätanstelle 
                                                 
 
71Laut Goldthorpe (2007:18) liegt hier schon eine grobe Misskonzeption der Autoren vor, denn Bourdieu hat jegliche 
kulturelle Aktivität als Mittel der dominanten Klasse gedeutet, ihren Status zu legitimieren. Wie bereits oben geschrie-
ben, gibt es für Bourdieu keine Unterscheidung der Effekte von Status, Fähigkeit und Fertigkeit. Alles führt bei ihm zur 
Legitimation des Status und seines Erhalts und nicht zu Aufwärtsmobilität. 
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eines der sozialen Schließung. Nicht die Statusschicht sei entscheidend, sondern der Kon-
sum von Büchern beeinflusst die linguistischen und kognitiven Kompetenzen und damit 
den Bildungserfolg.71F72 
Sullivan (2001) strebt den Nachweis für die Vererbung kulturellen Kapitals durch 
die erstmalige Erhebung der kulturellen Ressourcen der Kinder getrennt von jenen der 
Eltern an. Aufwendig erfasst 72F73über kulturelles Wissensowie Lese- und TV-Gewohnheiten 
wird das kulturelle Kapital der Schüler nach Einführung des kulturellen Kapitals der Eltern 
nicht länger durch die soziale Herkunft und die Schulnoten vorhergesagt, womit die Eltern-
ressourcen den Einfluss der sozialen Herkunft vermitteln. Diese Tatsache bedeutet aller-
dings, dass die Schule keinen Anteil an der Transmission kulturellen Kapitals auf die 
Schüler habe, womit sie einen Beleg für Bourdieus ausschließlichen Transmissionsort 
Familie anführt. Sullivan (2007) diskutiert darüber hinaus die von den Schulnoten unab-
hängige Erfassung der Kompetenzen der Kinder, um die Bedeutung der Schule bei der 
sozialen Reproduktion zu prüfen.Abschließendschlägt sie eine vollständigere und präzisere 
Definition kulturellen Kapitals vor, das hiernach vier unterschiedliche Formen umfasst: die 
Sprache, die Informationsverarbeitung, das Wissen und das Problemlösen. Die Transmis-
sion kulturellen Kapitals findet an unterschiedlichen Orten und durch unterschiedliche 
Agenten statt, wie etwa die Lehrer, Eltern als small world und über die Medien als big 
world(vgl.Sullivan 2007). Nicht jeder kulturelle Konsum unterstützt gleichermaßen den 
Bildungserfolg, und eine Unterscheidung zwischen kulturellen Konsum wie dem Lesen 
von Büchern, dem Besuch von Museen und das Spielen eines Instruments als sprachbasier-
tem kulturellem Konsum und nonverbalem Konsum, wobei erstere Form die Sprachfertig-
keiten und die Informationsverarbeitung befördert und letzteres eher den Status 
signalisiert. Sullivan (2007) unterscheidet weiterhin zwischen drei unterschiedlichen For-
men der Transmission und dabei zwischen verschiedenen Formen der kulturellen Repro-
duktion: (1) durch die kulturelle Teilnahme/den kulturellen Konsum operationalisiert über 
den Besuch kultureller Veranstaltungen, das Lesen, Fernsehen, die Musik (womit die 
Operationalisierung von Bourdieu angewendet ist); (2) durch die aktive oder passive Über-
                                                 
 
72Bei De Graaf et al. (2000:98) werden vier Faktoren benannt, wie Eltern die Lesefähigkeiten ihrer Kinder verbessern 
können: erstens durch materielle Bereitstellung (Bücher zu Hause zu haben, sie in Bibliotheken auszuleihen oder Bücher 
als Geschenke), zweitens durch die Aktivität der Eltern (das Lesen zu Hause, die Anregung der Kinder zu lesen und ein 
stilles, friedliches Zuhause) und die Verhaltensweisen der Eltern (Wertschätzung des Lesens und Schreibens und das 
Lesen und Schreiben zu Hause aktiv und sichtbar zu praktizieren) und viertens die Interaktion innerhalb der Familie (den 
Kindern vorlesen, Interesse an den Büchern der Kinder, Geschichten erzählen). 
73Im Rahmen kultureller Aktivitäten werden folgende Indikatoren erhoben: das Lesen, gemessen an der Art und Anzahl 
der gelesenen Bücher, die Benutzung der Bibliothek und die Tageszeitung, die gelesen wird; das Fernsehen, genauer das 
Fernsehprogramm, das konsumiert wird; welche Art von Musik gehört und ob ein Instrument gespielt wird und zuletzt 
die Teilnahme an kulturellen Veranstaltungen, wie Museumsbesuche, Theater- und Konzertbesuche. Das kulturelle 
Wissen wird über die Kenntnis berühmter Persönlichkeiten abgefragt. Für die Sprachfertigkeiten wurden aktive und 
passive Vokabeltests durchgeführt (Sullivan 2001:899). 
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tragung von Fertigkeiten und Wissen; (3) durch die aktive und passive Übertragung von 
Einstellungen, Überzeugungen und Gewohnheiten und (4) durch den sozialen Stil der 
Eltern bei der Interaktion mit den Lehrern. 
Andersen und Cheung (2003:414) betonen in einer Reihe mit De Graaf und anderen 
(2000) den kognitionsfördernden Wertkulturellen Kapitals, das die schulische Leistung 
steigert (scholarly capital). Eine zentrale Rolle spielt dabei die Interaktion zwischen Kin-
dern und Eltern. Sie decken auf, dass unabhängig von der sozialen Schicht die investierte 
Zeit der Eltern in das Lesen von Büchern und in die Ermunterung der Kinder zum Lesen 
deren Bildungserfolg befördert. Je mehr die Kinder lesen, desto höher fällt ihr Bildungser-
trag aus (Andersen und Cheung2003:427). 
Park (2006) untersucht länderübergreifend die Effekte kulturellen Kapitals auf den 
Bildungserfolg und befindet, je höher die Belesenheit des Elternhauses (home literacy 
environment, gemessen über die Bücherzahl im Haushalt) ausfällt, desto höher ist der 
Schulerfolg. Weiterhin unterstützt er die Aussage, dass der Effekt von hochkulturellaktiven 
Eltern auf den Bildungserfolg der Kinder in demMaße bestehen, in dem hochkulturelle 
Aspekte Bestandteil des Lehrplans sind und unterstreicht damit die gesellschaftsspezifische 
Ausprägung kultureller Standards. 
Jaeger (2007) trifft die Unterscheidung zwischen statischen und dynamischen As-
pekten sowie direkten und indirekten Effekten kulturellen Kapitals der Eltern auf den 
Schulerfolg der Kinder. Kulturelles Kapital der Eltern, verstanden als elterliches Investiti-
onsverhalten, habe sowohl einen ‘sozialisierenden’ (etwa hochkulturelle Aktivitäten und 
das Leseverhalten der Eltern) als auch einen ‘lernenden’ Aspekt (etwa über die intensive 
kulturelle Kommunikation mit Kindern, Hausaufgabenunterstützung). Jaeger (2007) 
schlussfolgert substantielle indirekte Effekte des Elternkapitalsvermittelt über das der 
Kinder auf deren Schulerfolg:Transmissionseffekte zeigen sich beim Leseverhalten und der 
kulturellen Partizipation der Kinder und wirken sich positiv auf den Bildungserfolg aus. 
Georg (2004) führt im deutschsprachigen Raum eine Langzeitstudie zum Einfluss 
kulturellen Kapitals, insbesondere des Habituseffekts, auf den Bildungs- und den Berufs-
status durch. Leitend ist die Frage, ob die kulturellen Codes zu Wettbewerbsvorteilen füh-
ren. Kulturelles Kapital der Eltern und des Kindes beeinflusst zwar den Bildungserfolg 
maßgeblich, für den Berufserfolg ließe sich darüber hinaus kein Einfluss des primären (von 
den Eltern übernommenen) und aktuellen (eigens akquirierten) kulturellen Kapitals entde-
cken (vgl. Georg 2004:340f). Starke Transmissionseffekte werden für das Kapital der 
Eltern auf die Kinder nachgewiesen (r=0.44). Zudem habe kulturelles Kapital unabhängig 
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vom Bildungsgrad der Eltern einen Einfluss auf den Bildungserfolg, was Georg als Falsifi-
kation der These sozialer Reproduktion deutet. 
Kulturelles Kapital wird außerdem von Eltern strategisch bei der Interaktion mit 
der Schule eingesetzt, um das Kind durch die Bildungsinstitutionen zu manövrieren. Dabei 
werden nicht nur an die Kinder, sondern auch an die Eltern Bewertungsstandards und Nor-
men herangetragen, wie sie ihr Kind unterstützen können (vgl. Lareau und Weiniger 2003). 
Darüber hinaus wird die von Bourdieu selbst getroffene Annahme unterstrichen, dass je 
nach kulturellem Kontext (bzw. Bildungssystem) sich die inhaltliche Prägung des kulturel-
len Kapitals unterscheidet, die Wirkung kulturellen Kapitals zwischen Ländern ähnlich ist, 
die Bewertungsnormen und Wissensbestände jedoch unterschiedlich ausfallen (vgl. Lareau 
und Weiniger 2003). 
Unterstrichen wird dies durch die Befunde Dumais (2006), die unter Rückgriff auf 
das Habitus-Konzept einen Befremdungseffekt der bildungsferneren Eltern im Schulkon-
takt findet und zugleich ein geringeres Interesse an Schule und an der Ausbildung prakti-
scher Fertigkeiten ihrer Kinder zeigen. Generell zeigt sie, dass Kinder aus bildungsnahen 
Familien häufiger kulturell partizipieren als Kinder aus bildungsfernen Familien. Wenn 
letztere jedoch kulturell aktiv sind, profitieren sie stärker im Vergleich zu Kindern aus bil-
dungsnahen Familien in der Schule davon (Dumais 2006:102). 
Vor dem Hintergrund der Bedeutung des gesellschaftlichen Kontextes ist es sinn-
voll Befunde zur Wirksamkeit unterschiedlicher kultureller Ressourcen für Deutschland zu 
berichten. Jungbauer-Gans (2004) stellt anhand der PISA 2000 Daten fest, dass die Indika-
toren kulturellen Kapitals – Kulturgegenstände wie Lexika im Haushalt, mehr Bücher und 
bildungsrelevante Ressourcen (ruhiger Arbeitsbereich, eigener Schreibtisch, Computer im 
Haushalt) sowie die Kommunikation mit den Kindern über soziale und politische Themen 
und der Besuch kultureller Veranstaltungen –signifikant positiv mit der Lesekompetenz 
korrelieren. Weiterhin hat kulturelles Kapital, insbesondere die Bücheranzahl im Haushalt 
und bildungsrelevante Ressourcen, nicht aber der Besitz an Kulturgütern einen signifikant 
positiven Effekt auf die Mathematikleistungen (Jungbauer-Gans 2006:191). 
 
Unabhängig von der Kritik an der unzureichenden und mit dem Gesamtwerk Bourdieus in-
kompatiblen Anwendung des Kulturellen Kapitalansatzes sind die aufgedeckten Mecha-
nismen, wiedas Bildungsniveau und der Status der Eltern den Bildungserfolg der Kinder 
begünstigen, sehr aufschlussreich für die Bildungsforschung. Weniger der Besuch kulturel-
ler Veranstaltungen der Eltern als vielmehr das Leseklima, die kulturellen Gewohnheiten 
in der Familie, etwa die Aneignung von Wissen über das Fernsehen (vgl. Sullivan 2001) 
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und Bücher sowie das Leseverhalten (vgl. DeGraaf et al. 2000), seien bestimmend für die 
Entwicklung der Kompetenzen, die in der Schule eine Rolle spielen und diese können teils 
an anderen Orten außerhalb der Familie erworben werden (vgl. Goldthorpe 2007). Der 
Forschungsstand wird im Weiterennun noch einmal aufgegriffenund systematisiert. Ab-
schließend werden die Annahmen auf Migranten angewendet.  
3.2.2.1 70BFünf Analyseebenen Kulturellen Kapitals 
In der Forschungsliteratur zu kulturellem Kapital lassen sich fünf Akteurs-Ressourcen-
Analyseebenenidentifizieren, auf denen kulturelles Kapital wirksam sein kann und die von 
verschiedenen Studien zur Erklärung des Zusammenhangs von Bildungserfolg und sozialer 
Herkunft herangezogen wurden. 339H Tabelle 4gibt einen Überblick und wird danach beschrie-
ben. 
1) Der soziale Status ES der Eltern hängt mit dem kulturellem Kapitalbestand der Eltern 
EK zusammen. Einige Studien haben sich der Untersuchung des Effekts von Einkommen, 
Status und der Position sowie anderer Parameter wie Religion und Ethnizität auf das kultu-
relle Kapital – die kulturellen Aktivitäten, den Geschmack und den Lebensstil – gewid-
metBourdieu 1983, DiMaggioundOstrower 1990, Katz-Gerro und Shavit 1998, Sullivan 
und Katz-Gerro 2007).  
2) Der soziale Status der Eltern ES beeinflusst das kulturelle Kapital des Kindes KK. In Bil-
dungsstudien wird häufig der Einfluss des sozialen Status der Eltern auf das kulturelle Ka-
pital der Kinder untersucht. Hierbei wird jedoch das kulturelle Kapital der Eltern nicht 
direkt erfasst (vgl. Nauck et al. 1998). Andere widmen sich dabei dem Prozess der Trans-
mission selbst und prüfen die Mechanismen, wodurch kulturelles Kapital in der Familie 
übertragen wird (z. B. gemeinsame Aktivitäten) (vgl. Becker 2010, Jaeger 2006,Kao und 
Tienda 1995). 
3) Das kulturelle Kapital der Eltern EK beeinflusst das kulturelle Kapital des Kindes KK. 
Untersuchungen zu den direkten Übertragungsprozessen kulturellen Kapitals in der Fa-
milie widmen sich der Fragen, welche Ressourcen in welchem Umfang wie übertragen 
werden (z. B. Kommunikationsstile) (vgl. Aschaffenburg und Maas 1997, Georg 2004, 
Sullivan 2001). 
4) Eine weitere Analyseebene bezieht sich auf den direkten und indirekten Einfluss des 
kulturellen Kapitals der Eltern EK auf den Bildungserfolg des Kindes KS (vgl. Anderson 
und Cheung 2003, De Graaf et al. 2000, DiMaggio 1982, Lamont und Lareau 1988, Lareau 
und Weininger 2003).  
 
 101
Tabelle 4: Analyseebenen kulturellen Kapitals unter Berücksichtigung der beteiligten Akteure 
Analyseebene Zielstellung Studien/Autoren 
1) ESÙ EK Erklärung kultureller Partizipation und kulturellen Konsums 
Bourdieu (1983), DiMaggio und Ostrower (1990), Shavit und 
Katz-Gerro (1998), Sullivan und Katz-Gerro (2007) 
2) ESÖ KK 
 Transmission kulturellen Kapitals 
TALENT (1960): DiMaggio und Mohr (1996), Sullivan (2001, 
2007), Nauck et al. (1998), Kao und Tienda (1995), Jaeger 
(2007), Becker (2010) 
3) EKÖ KK 
 Transmission kulturellen Kapitals 
TALENT (1960): DiMaggio und Mohr (1996); Sullivan (2001, 
2007); Georg (2004), Aschaffenburg und Maas (1997) 
4) EKÖ KS Erklärung sozialer Reprodukti-on/sozialer Mobilität 
De Graaf et al. (2000), Farkas (1996), Georg (2004),DiMaggio 
(1982), Lamont und Lareau (1988), Lareau und Weininger 
(2003), Anderson und Cheung (2003) 
5) KKÙ KS 
 
Erklärung sozialer Reprodukti-
on/sozialer Mobilität 
TALENT (1960): DiMaggio (1982), Sullivan (2001, 2007), Farkas 
et al. (1990,1996), Aschaffenburg und Maas (1997), Moss (2005) 
Anmerkung:Eigene Zusammenstellung und Überlegung.Abkürzungen:ES=Sozialer Status der Eltern,EK= Kulturelles 
Kapital der Eltern, KK= Kulturelles Kapital des Kindes, KS= Sozialer Status des Kindes. 
5) Das kulturelle Kapital des Kindes KK beeinflusst dessen Bildungserfolg bzw. sozialen 
StatusKS (vgl. Aschaffenburg und Maas 1997, Farkas et al. 1990,1996, Moss 2005, Sulli-
van 2001, 2007). 73F74 
 
Die meisten Untersuchungen haben sich aus forschungsrestriktiven Gründen nur einer oder 
zwei der fünf Beziehungsebenen gewidmet. Hier soll jedoch auf die Bedeutung der schritt-
weisen Exploration aller für den Bildungserfolg relevanten Wirkebenen kulturellen Kapi-
tals verwiesen werden (vgl. 340H Abbildung 5). Gemäß der Annahmen Bourdieus bezüglich der 
Relevanz kulturellen Kapitals für den Bildungserfolg spiegelt sich der soziale Status der 
Eltern in deren kulturellen Aktivitäten und Praktikenwider (vgl.341H Abbildung 5, Pfad (1)). 
Über gemeinsame Aktivitäten mit den Kindern überträgt sich dieses bzw. wird das kultu-
relle Kapital der Kinder produziert (vgl.342H Abbildung 5, Pfade(2) und (3)) und das wiederum 
fördert die schulische Leistung der Kinder (vgl.343H Abbildung 5, Pfade(4) und (5)). Es fördert 
dessen schulische Leistungen über die Kognitionsförderung und über das Signalisieren 
kulturellen Kapitals an den Lehrer. Untersuchungen sollten also alle Schritte abdecken, um 
die Wirksamkeit kulturellen Kapitals auf den Schulerfolg zu ermitteln. 
                                                 
 
74 Auf dieser Wirkebene nimmt der Lehrer Einfluss auf den Status des Kindes KS, indem erdas kulturelle Kapitalbewer-
tet. Denkbar wären hier folglich weitere Wirkebenen unter Einschluss weiterer Akteure neben den Eltern und den 
Kindern: 6) KKÙL zwischen dem Kapitalbestand des Kindes und dem Lehrer L. 7) EK/ESÙ L zwischen den Eltern (EK 
bzw. ES) und dem Lehrer L, der wiederum Einfluss auf den Status des Kindes KS nimmt: 8) L Ù KS. Ist das Bildungssys-
tem anders als im Konzept Bourdieus auch Überträger von kulturellem Kapital, nimmt der Lehrer L auch Einfluss auf das 
KKdes Kindes: 9) LKÙ KK. Alternativ sind nun weitere Agenten der Übertragung kulturellen Kapitals auf das Kind 
denkbar, wie das Netzwerk N: 10) NKÙ KK. In Abhängigkeit von der Problemstellung sind dann die interessierenden 
Ebenen zu bedenken. 
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Abbildung 5: Kulturelles Kapital: Analyseebenen und Akteursbeziehungen 
 
Sozialer Status  
 der Eltern (1)    (2) 
             
 Kulturelles Kapital      Kulturelles Kapital    Bildungserfolg  
 der Eltern    (3)   des Kindes    (5)  des Kindes 
                  (Lehrer/Erzieher) 
         (4)            
 
 
Anmerkung: Eigene Darstellung. 
97BAkteursbeziehungen 
Neben den Akteur-Ressourcen-Beziehungen lassen sich nach Bourdieu drei Akteursbezie-
hungen bestimmen, bei denen in mikro-interaktionalen Prozessen unter Aufwendung von 
Zeit kulturelle Ressourcen strategisch zum Einsatz kommen können(vgl. Lareau und Wie-
ninger 2003:596f).Das lässt sich auf andere Aneignungsorte von kulturellem Kapital, wie 
die Freunde, außerschulische Einrichtungen und nachbarschaftliche Strukturen erwei-
tern.Im Folgenden werden die Akteursbeziehungen benannt und erläutert, welche Ressour-
cen wie und mit welchem Ziel wirken können. Eltern und Schüler befinden sich eher in der 
Bringschuld und Lehrer in der prüfenden Instanz.74F75 
1) Eltern und Schüler 
2) Lehrer und Schüler 
3) Eltern und Lehrer 
Zwischen den Eltern und dem Schülerfinden Übertragungsprozesse statt, die als elterliche 
Investitionen von Zeit und eigenen kulturellen Fähigkeiten und Wissen betrachtet werden 
können – etwa durch gemeinsame Aktivitäten wie das Vorlesen von Büchern, gemeinsa-
menMahlzeiten und Gesprächen über den Schulalltag. In der Beziehung zwischen dem 
Lehrer und dem Schüler werden Fähigkeiten und Wissen vom Schüler gezeigt, die be-
stimmten (in-)formellen Beurteilungsstandards gerecht werden müssen. In Leistungskont-
rollen und über Mitarbeit, Fleiß, Kooperation und Disziplin kann sich der Schüler im 
Unterricht bewähren (die Kriterien können je nach kulturellem Lernkontext variieren). 
ZwischenLehrer und Eltern wiederum kommen ebenfalls Beurteilungskriterien (informelle 
und formelle akademische Standards) zum Tragen. Es geht darum, wie das Kind zu Hause 
gefördert wird, wie die Einstellung zur Schule ist, das Interesse der Elternam Leistungs-
                                                 
 
75 Das entspricht den Erwartungen des Ansatzes, erscheint aber in der heutigen Zeit in westlichen Gesellschaften anach-
ronistisch, denn inzwischen wird viel stärker die Bringschuld der Lehrer und Bildungseinrichtungen betont. 
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stand des Kindes, ihr Auftreten, das Wissen um die schulischen Anforderungenund den 
(in-)formellen Abläufen in der Schule. In Abhängigkeit des Kontextes ist das aktive Enga-
gement der Eltern gefordert, für das Kind einzutreten und zwischen ihm und dem Lehrer 
zu vermitteln und gemeinsam Probleme zu lösen (vgl. Lareau und Weininger 
2003:596f).Bedeutsame kulturelle Merkmale der Eltern für die Interaktion mit dem Lehrer 
sind zusätzlich das Selbstbewusstsein, das Auftreten und die rhetorischen Fähigkeiten, die 
Sprachfertigkeit der Eltern, die ihr symbolisches kulturelles Kapital signalisieren und das 
tatsächliche Interesse und Engagement noch verstärken oder kompensieren können. 
3.2.2.2 71BAchtwiderstreitende Aspekte im Kulturellen Kapitalansatz 
Nachdem die in der Literatur zu kulturellem Kapital bestehenden Akteur-Ressourcen-
Analyseebenen bestimmt sind, folgt die Definition von Gegensatzpaaren, die sich im For-
schungsdiskurs zu kulturellem Kapital herauskristallisiert haben. Damit wird das Ziel der 
Systematisierung von sich teils widersprechenden Annahmen verfolgt und Schlussfol-
gerungen für die Anwendung und Analyse des kulturellen Kapitals bei Migranten gezogen 
sowie eine die empirische Analyse leitende Arbeitsdefinition kulturellen Kapitals angest-
rebt.  
Die folgenden Aspekte kulturellen Kapitals als Gegensatzpaare des Diskurses dar-
gestellt, werden in der Literatur teilweise diskutiert und problematisiert und oft implizit als 
Alternativerklärung verwendet, die von Bourdieus ursprünglichen Annahmen abweichen. 
Hervorgehoben werden sie hier, damit bei der Verwendung kulturellen Kapitals diese re-
flektiert werden, dazu spezifische Annahmen formuliert und letztlich auch empirisch be-
rücksichtigt werden, sofern sie relevant für die Forschungsfrage sind. Diese Gegensatz-
paare können wegweisend für die Anwendung des Ansatzes sowie die Operationalisierung 
kulturellen Kapitals sein. Sie werden zunächst aufgelistet und anschließend näher erläutert: 
 
1. Erklärungsziel: Soziale Reproduktion (vgl. Bourdieu 1976) vs. soziale Mobilität 
(vgl. DiMaggio 1982) 
2. Mechanismus: Signalisierung (vgl. Bourdieu 1983) vs. Kompetenzförderung (vgl. 
DeGraaf et al. 2000) 
3. Agentender Übertragung kulturellen Kapitals: Familie (vgl. Bourdieu 1983)vs. 
Kind, Schule, Netzwerke (vgl. z. B.DiMaggio 1982, Georg 2004) 
4. Definitorische Abgrenzung: Kulturelles Kapital vs. akademische Fertigkeiten (vgl. 
Sullivan 2007) 
5. Definitorische Verwendung: Kapital vs. Ressource (vgl. Goldthorpe 2007) 
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6. Orte des Konsums/der Aneignung: Privat vs. öffentlich (vgl. DiMaggio und Ostro-
wer 1990) bzw. Big World (Medien) vs. Small World (Eltern) (vgl. Sullivan 2007) 
7. Geschlechtspezifische Transmission (vgl. DiMaggio und Mohr 1996) 
8. Operationalisierung: Statussignalvs. Kompetenzförderung (vgl. DeGraaf et al. 
2000, Sullivan 2001)75F76 
 
1)Was erklärt kulturelles Kapital? Reproduziert kulturelles Kapital die soziale Ungleich-
heitsstruktur oder produziert kulturelles Kapital soziale Mobilität? Aus klassentheoreti-
scher Perspektive verfolgt Bourdieu die Erklärung sozialer Reproduktion sozialer Un-
gleichheiten. Demzufolge ist es Ziel der dominanten Klasse ihren Status zu erhalten, indem 
die unteren sozialen Klassen vom Zugang zu höheren Positionen ausgeschlossen werden. 
Der Ausschluss erfolgt über die Vererbung kulturellen Kapitals an die nächste Generation 
als Erkennungsmerkmal für die künftige Positionszuweisung. Aufwärtsmobilität von Indi-
viduen aus der unteren Klasse betrachtet Bourdieu (1976) deshalb als Ausnah-
men.DiMaggio (1982) und später De Graaf et al. (2000) beziehen das meritokratische 
Prinzip bei der Positionsbesetzung mit ein.Kulturelles Kapital wird als Ressource und 
Mittel zur Aufwärtsmobilität verstanden. Daher nehmen sie an, dass kulturelles Kapital 
zusätzlich zum sozialen Status und diesen kompensierend die schulische Leistung fördert. 
Letztlich ist es eine empirische Frage, wie Positionszuweisung in der Gesellschaft stattfin-
det. Zahlreiche Studien weisen kulturelles Kapital als unabhängige Dimension aus undan-
dere beschreiben kulturelles Kapital als Dimension von Status, die Bildung und soziale 
Stellung vermittelt (vgl. Andersen und Cheung 2003, De Graaf et al. 2000, DiMaggio und 
Mohr 1986, Jungbauer-Gans 2004). 
2) Wie wirkt kulturelles Kapital?Aus der ersten Frage folgend könnenzwei unter-
schiedliche Mechanismen mit dem kulturellen Kapital verbunden werden: zum einen kann 
es in seiner Funktion als Symbol und Signal für Status strategisch eingesetzt werden und 
unabhängig von der tatsächlichen Leistung wirken. Zum anderen können die kognitiven 
Fertigkeiten und das kulturelle Wissen durch kulturellen Konsum befördert werden und für 
alle gleichermaßen Aufwärtsmobilitätsprozesse einleiten. Bourdieu hat hier nur für die 
dominante Klasse angenommen, das jedes Mittel (Kompetenzförderung und Signalset-
zung) zur Statussicherung recht ist, doch für die Bildungsforschung ist hingegen die Ab-
                                                 
 
76 Daneben sind abseits von Kompetenzförderung und Statussignalisierung im Feld der Bildung auch reine Unterhal-
tungsaspekte kulturellen Kapitals und dessen Konsum zum Selbstzweck (Entspannung, Zerstreuung) denkbar. Dieser 
gehört dann in die Lebensstilforschung. 
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grenzung beider Aspekte mit Blick auf Diskriminierungsprozesse und die 
wicklung maßgebend.  
3) Wergeneriert kulturelles Kapital? Bourdieu verortet den Vererbungsprozess aus-
schließlich in der Familie und die Reproduktion des Kapitalstocks der Familie wird durch 
das Erkennen im Bildungssystem gewährleistet. Forscher wie DiMaggio (1982), Sullivan 
(2001) und De Graaf und andere (2000) unterstreichen, dass die Aneignung und Generie-
rung von kulturellem Kapital auch im Bildungssystem stattfinden kann und so anfängliche 
Unterschiede ausgleicht. DiMaggio (1982) verweist außerdem auf die Freunde und außer-
schulische Aktivitäten, die kulturelles Kapital außerhalb der Familie produzieren können. 
Außerdem können Kinder unabhängig von ihren Eltern Interesse und Präferenzen für 
Bildung entwickeln und die Aktivierung ist nicht notwendigerweise nur in der Familie ver-
ortet (Georg 2004). Aschaffenburg und Maas (1997) heben zum Beispiel den Unterschied 
und die Unabhängigkeit des kulturellen Kapitals des Kindes von dem der Eltern hervor. 
Hier wird der Akteur eigenständig und unabhängig von seinen familialen Bezügen konzi-
piert.   
4)Was ist kulturelles Kapital und was ist es nicht? Esist eine theoretische Herausforderung 
zwischen kulturellem Kapital des Kindes und seinen schulischen Leistungen zu unter-
scheiden (vgl. Sullivan 2001, 2007). Für Bourdieu umfasst kulturelles Kapital grundsätz-
lich alle Kompetenzen, die durch die Bildungsinstitutionen erkannt/sanktioniert werden, 
womit dieAnnahme,kulturelles Kapital führt zu schulischem Erfolg, zirkulär und nicht 
brauchbar ist (vgl. Sullivan 2007:1f). Daher müsse vorab eine Definition stattfinden, wel-
che Art von Wissen und Fertigkeiten das kulturelle Kapital abbilden und welche zusätzlich 
geschaffen würden. 
5) Wann ist von kulturellen Ressourcen und wann von kulturellem Kapital die Re-
de?Goldthorpe (2007) wirft die Frage auf, ab wann von Kultur als Ressource und wann 
von Kapital gesprochen werden kann.Er weist darauf hin, dass das Konzept Kulturellen 
Kapitals von Bourdieu sich stark unterscheidet von den Studien, die eher von kulturellen 
Ressourcen und kulturellen Werten sprechen.Lösungsorientiert rät er weder die soziale Re-
produktion Bourdieus noch das Konzept der Kapitalien, sondern ein neutrales und begrenz-
tes Konzept kultureller Ressourcen zu nutzen. Andere haben es weiter als äquivalente Kon-
zepte benutzt.Nach Kalter (2003:58) ist laut Bourdieu mit dem Kapitalbegriff die Mög-
lichkeit und Notwendigkeit zur Investition verbunden, womit ausgedrückt wird, dass der 
Erwerb und die Vermehrung der Ressourcen nicht automatisch geschieht, sondern eine 
Handlung und Einsatz erfordert, um einen Ertrag zu erzielen. Nach Lin (1999:29) ist Kapi-
tal sowohl als Produktionsmittel Teil des Produktionsprozesses als auch Teil des Mehr-
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werts aus dem Ertrag der Investitionshandlung. Während Ressourcen folglich brach liegen 
können und nicht zwangsläufig eingesetzt werdenmüssen, zeugt Kapital von einer vollzo-
genen Handlung, die auch eine Fehlinvestition bedeuten kann. Setzen Eltern und Schüler 
ihre Zeit und ihr Kapital zur kognitiven Entwicklung oder zur Signalsetzung ein, be-
schreibt dieser Vorgang eine Investition von kulturellem Kapital für den Bildungsertrag. 
6) Wo wird kulturelles Kapital angeeignet bzw. konsumiert?Der Ort des Erwerbs bzw. des 
Konsums ist zu definieren.Je nach privater oder öffentlicher Auslebung kulturellen Kon-
sums kommen unterschiedliche Mechanismen zum Tragen. Konsumiert man Kultur eher 
zu Hause,geschieht das zum Genuss und zum Lernen (vgl. DiMaggio und Ostrower 1990). 
Später kann das Erwähnen des Konsums als Signal zum Statuserhalt geschehen. Im Zu-
sammenhang mit dem Bildungserwerbist die Frage nicht bedeutsam. 
7)Wirkt kulturelles Kapital für Jungen und Mädchen unterschiedlich? Mit dem Befund der 
geschlechtsspezifischen Transmission (DiMaggios und Mohr 1996:185) wurde die Frage 
aufgeworfen, ob die Eltern geschlechtsspezifsch investieren und ihr kulturelles Kapital an 
ihre Töchter und Söhne anders übertragen. DiMaggios und Mohr (1996) finden stärkere 
Übertragungsprozesse von Mütter auf Töchter und von Väter auf Söhne. Aschaffenburg 
und Maas (1997) finden für Mädchen höheres kulturelles Kapital, können aber keine Un-
terschiede in der Wirkung für Jungen und Mädchen ausmachen.  
8) Welche Unterformen kulturellen Kapitals sind wichtig für den Bildungserwerb? (vgl. 
Sullivan 2007)In engem Zusammenhang dazu steht die Frage, wie welche Form und wel-
cher Mechanismus kulturellen Kapitals empirisch erfasst werden kann. Verschiedene em-
pirische Maße kulturellen Kapitals sprechen unterschiedliche Mechanismen an. Zum 
Beispiel ist der Besuch kultureller Veranstaltungen ein Maß kulturellen Konsums, das in 
seiner ursprünglichen Verwendung die Vertrautheit mit der Hochkultur unddas Status-
signal anzeigen soll.Während das Leseklima in der Familie eher die Formung kognitiver 
Kompetenzen und die Wissensaneignung anzeigt (vgl. De Graaf et al. 2000). Die separate 
Erhebung der empirischen Konstrukte zur Abbildung des jeweiligen Mechanismus wird 
empfohlen (vgl. De Graaf et al. 2000, Sullivan 2001). 76F77Bei der Operationalisierung kultu-
rellen Kapitals wird oftmals nicht angemessen differenziert und die Mehrdimensionalität 
des Konstrukts kulturellen Kapitals ignoriert. Aus Kostengründen wird dann in den meis-
ten Studien nur ein Maß kulturellen Kapitals verwendet, welches jedoch gut überlegt sein 
sollte. Nach Kenntnisstand der Arbeit gibt es in der Forschungsliteratur bisher keinen 
                                                 
 
77Gleichwohl korrelieren beide Maße miteinander und sprechen gewiss auch den jeweiligen anderen Mechanismus an, so 
kann ein Opernbesuch ebenfalls Horizont erweiternd erlebt werden und das gelesene Buch ebenfalls kulturelles Kapital 
signalisieren, trotzdem wird auf methodischer und empirischer Ebene sich ein Maß als mehr oder weniger effizient bei 
der Bestimmung von Wirkmechanismen zum Bildungserfolg erweisen.  
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übergreifenden Vergleich noch eine Überprüfung der Reliabilität und Konstruktvalidität 
und tatsächliche Effektivität für den Bildungserfolg der jeweiligen Maße. 
 
Für die Anwendung des Kulturellen Kapitalansatzes auf Migrantenfür den Bereich Bildung 
sowie für die Fragestellung der Arbeit sindnur die folgenden Gegensatzpaarezentral:  
1. Erklärungsziel: Soziale Reproduktionvs. soziale Mobilität  
2. Mechanismus: Status Signalisierung vs. Kompetenzförderung 
3. Agenten der Übertragung kulturellen Kapitals: Familie vs. Kind, Schule, Netzwer-
ke  
4. Definitorische Abgrenzung: Kulturelles Kapital vs. akademische Fertigkeiten  
5. Definitorische Verwendung: Kapital vs. Ressource  
8.   Welche Indikatorenkönnen den Bildungserfolg erklären? 
Die ersten drei Aspekte werden im folgenden Abschnitt, wenn der Kulturelle Kapitalansatz 
auf Migranten angewendet wird, erörtert. Für den fünften Punkt wird hier der Begriff des 
kulturellen Kapitals gewählt, weil von Investitionshandlungen und Entscheidungspro-
zessen der Akteure für bestimmte kulturelle Orientierungen ausgegangen wird. Dabei 
besteht die Einschränkung, dass die Entscheidungen quasi-rationale Handlungen (vgl. 
Esser 1999) unter begrenzter Informiertheit der Akteure sind und als ‘als ob’-Entscheidung 
(vgl. Esser 1999) den Akteuren unterstellt werden, diese folglich nicht zwangsläufig be-
wusste Entscheidungen treffen.77F78Der vierte und achte Punkt sindFragen der Operationali-
sierung, die konkret im Methodenteil der Arbeit abgehandelt werden (vgl. Kapitel 344H .2).78F79 
3.2.3 38BDie Anwendung des Kulturellen Kapitalansatzes auf Migranten 
Bourdieu hat in seiner Theorie das Migrationsthema nicht systematisch berücksichtigt. 
Weder wird auf die spezifische Position von Migranten im sozialen Raum verwiesen, noch 
wird der Kapitalbestand zwischen Migranten und Nichtmigranten unterschieden (Betz 
2006:125). Worin können sich die Bestände und die Wirkweisen kulturellen Kapitals zwi-
schen Migranten und Nichtmigranten unterscheiden? Zunächst werden bisherige Befunde 
zur Beantwortung der Fragen herangezogen, danach wird selbst eine Antwort gesucht. 
                                                 
 
78 Das ist im Übrigen auch konform mit der Bourdieuschen Sichtweise unbewusster Übertragungsprozesse kulturellen 
Kapitals. 
79 Nur weil hier die obigen neun Gegensatzpaare für die Anwendung auf Migranten nicht vollständig aufgegriffen 
werden, heißt das nicht, dass sie unwichtig für den Bildungserfolg von Migranten sind. Die geschlechtsspezifische 
Transmission zum Beispiel kann ebenso mit kulturell geprägten Erziehungsmodellen und geschlechtsbezogenen Rollen-
vorstellungen zusammenhängen und so den Bildungserwerb von männlichen und weiblichen Zuwanderern ganz unter-
schiedlich prägen.  
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Aufgrund der Migration in einen anderen gesellschaftlichen Kontext verfügen Zuwanderer 
über geringere, unbrauchbare oder gar hinderliche Kapitalbestände, die zu Bildungsnach-
teilen ihrer Kinder führen. Es besteht zum einen häufig ein Mangel an kulturellem Kapital 
(vgl. Jungbauer-Gans 2004, Lee und Kao 2009, Nauck et al. 1998). Begründet wird das mit 
der verstärkten Zuwanderung gering gebildeter Personen (vgl. Nauck et al. 1998).79F80 Mig-
ranten verfügen damit ganz allgemein über geringere kulturelle Kapitalbestände, sie sind 
weniger kulturell interessiert und kulturell aktiv, weshalb ihre Kinder im Bildungserwerb 
wenigergefördert sind (vgl. Jungbauer-Gans 2004, Lee und Kao 2009). Zum anderen man-
gelt es Migranten an Ressourcen, die spezifisch für den Aufnahmekontext sind. Dabei wird 
die Unterscheidung zwischen kontextspezifischen und generalisierbaren Ressourcen ge-
troffen, wonach erstere nur in bestimmten Kontexten brauchbar sind (vgl. Chiswick 1978, 
Esser 1999:151). Den Zuwanderern fehlen Sprachkenntnisseund sie sind kaum mit den 
Bildungsinstitutionen des Aufnahmelandes vertraut (vgl. Becker 2010, Kristen und Grana-
to 2004). Außerdem passen die kulturspezifischen Werte und Einstellungen der Migranten 
nicht mit den Zielen der Bildungseinrichtungen im Aufnahmeland zusammen (vgl. Nauck 
et al. 1998). Traditionelle Werte der Migranten sind mit einem geringeren Interesse an 
Bildung verbunden, die die Nachteile im Bildungssystem bedingen (vgl. Nauck et al. 
1998). Walter und Taskinen (2007) können jedoch kein fehlendes Interesse an Bildung bei 
Migranten feststellen. Andere weisen hingegen auf hohe Bildungsaspirationen und Leis-
tungsmotiviertheit der Migranten hin, die trotz geringer aufnahmelandspezifischer Orien-
tierung zu besseren Noten führen (vgl. Kao und Tienda 1995). Einige Befunde weisen auf 
Unterschiede im Verhalten und Einstellungen hin: Die Interaktionsmuster zwischen zuge-
wanderten Eltern mit Lehrern unterscheiden sich von denen nicht zugewanderter Eltern, 
wirken sich aber nicht nachteilig auf den Bildungserfolg aus (vgl. Lee und Kao 2009). 
Driessen (2001) findet gar keine Effekte kulturellen Kapitals auf den Bildungserfolg bei 
Migranten. 
Die wenigen teils widersprüchlichen Befunde betreffen meist unterschiedliche Mi-
grantengruppen. Außerdem unterscheiden sich die Bildungsnachteile im Vergleich zu 
Nichtmigranten häufig in ihrem Ausmaß zwischen Migrantengruppen. Daher ist davon 
auszugehen, dass verschiedene Prozesse und Ausgangslagen in den jeweiligen Migranteng-
ruppen für die Unterschiede verantwortlich sind (vgl. Kalter 2008). Wie können diese nun 
mit dem kulturellen Kapitalbestand zusammenhängen? Der Grundannahme Bourdieus zu-
                                                 
 
80 Hier ist auch die Nichtanerkennung und Herabstufung ausländischer Bildungszertifikate mit anzuführen. 
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folge bestimmt die soziale Position80F81 einer Person im Raum die Verfügbarkeit über (kultu-
relles) Kapital, das an die nächste Generation vererbt und strategisch für deren 
erwerb eingesetzt wird. Bei der Anwendung des Ansatzes auf Migrantenwird zunächst 
berücksichtigt, dass mit der Migration in eine andere Gesellschaft ein Kontextwechselver-
bunden ist. Daher wird hier zwischen Herkunfts- und Aufnahmekultur unterschieden (vgl. 
Esser 2000, 2004).81F82 Die Annahme der Humankapitaltheorie, Fertigkeiten und Wissen sind 
teils kontextspezifisch und in anderen Kontexten unbrauchbar oder universell nutzbar (vgl. 
Chiswick 1978), wird dazu auf die Kulturkapitalbestände übertragen. Migranten verfügen 
demnach potentiell über einen aufnahmelandspezifischen undherkunftslandspezifischenso-
wieuniversellen kulturellen Kapitalbestand. Aufnahmelandspezifisches Kapital ist dabei 
nur brauchbar in der Aufnahmegesellschaft und herkunftslandspezifisches Kapital ist nach 
der Definition nur nutzbar in der Herkunftsgesellschaft. Universelles kulturelles Kapital ist 
solches, das kulturell übertragbar und folglich in allen kulturellen Kontexten zuträglich und 
für alle Gruppen gleichermaßen als hilfreich erwartet wird. Es umfasst Fähigkeiten, die 
allgemein zu einer Leistungssteigerung führen, wie Konzentrationsfähigkeit, Geduld und 
Durchhaltevermögen.  
Dass es an aufnahmelandspezifischemund universellem Kapitalhäufig mangelt, 
geht aus der Forschungsliteratur hervor. Da Migranten vor der Wanderung keine Position 
in der Aufnahmegesellschaft hatten und häufig geringere soziale Positionen besetzen (vgl. 
Alba et al. 1994), ist der kulturelle Kapitalbestand weniger mit der sozialen Position in der 
Aufnahmegesellschaft verbunden. Im Hinblick auf die drei Unterformen kulturellen Kapi-
tals – aufnahmelandspezifisches, herkunftslandspezifisches und universelles kulturelles 
Kapital – sind nun zusätzliche Annahmen zu treffen. Aufnahmelandspezifisches Kapital ist 
in geringerem Ausmaß vorhanden. In Abhängigkeit davon, wie nah die Kultur des Her-
kunftslandes der des Aufnahmelandes ist und davon, ob sich die Migranten vor der Wande-
rung mit der Kultur des Aufnahmelandes befasst haben, variiert der Bestand 
aufnahmelandspezifischen kulturellen Kapitals nach Migrantengruppe. Das universelle 
kulturelle Kapital steht im positiven Zusammenhang mit dem Bildungsniveau (vgl. Bour-
dieu 1983). Die Bedeutung des herkunftslandspezifischen kulturellen Kapitals ist nicht 
eindeutig zu bestimmen. Das herkunftslandspezifische kulturelle Kapital ist unbrauchbar, 
ineffizient oder gar fehlinvestiert im neuen gesellschaftlichen Kontext (vgl. Chiswick 
                                                 
 
81 Wie die Positionsbesetzung der ersten Familiengeneration (der Urfamilie) geschieht, wird nicht erörtert, nur die 
Weitergabe an die nächste Generation ist zentrale Annahme. 
82 Im Kulturellen Kapitalansatz wurde bisher nur zwischen legitimer Hochkultur der Oberschicht, die einen kleinen Kreis 
Kulturschaffender und Kulturinteressierter umfasst, und der Trivialkultur, der Mittel- und Unterschicht, die von ersterer 
ausgeschlossen ist, unterschieden (vgl. Bourdieu 1976).  
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1978, Esser 1999, Kalter 2003). 82F83 Folgt man jedoch der Annahme, dass Kapital sich dort 
schneller ansammelt, wo es bereits besteht (vgl. Kalter 2003), kann es den Erwerb aufnah-
melandspezifischen Kapitals unterstützen. Es wird herkunftslandspezifischem Kapital 
mitunter auch ein kompensatorischer Wert unterstellt und erwartet, dass es das fehlende 
aufnahmelandspezifische Kapital ersetzt (vgl. Rumbaut 2001).83F84 Weiterhin kann herkunfts-
landspezifisches Kapital einen transformativen Charakter haben, wonach eine mitgebrachte 
Eigenschaft eine neue Funktion erhält, die den Umgang im neuen Kontext erleichtert (vgl. 
Park 1928, vgl. Kapitel345H .3.2). 84F85 Schließlich kann auch angenommen werden, dass es brach 
liegt und ungenutzt bleibt.85F86 
Die Migration bedeutet nicht nur eine Positionsveränderung im gesellschaftlichen 
Gefüge, sondern kann auch die intergenerationalenTransmissionsprozesse kulturellen 
Kapitals auf die nächste Generation beeinflussen. Durch die Migration kann die familiale 
Transmission gestört und geschwächt sein (vgl. Nauck et al. 1998). Die Wanderung selbst 
kann zu zeitweiliger Trennung, Konflikten und Stress zwischen den Generationen führen. 
Im neuen Gesellschaftskontext besteht ein Neuorientierungsbedarf, der Zeit und Ressour-
cen beansprucht, der die intergenerationale Transmission kulturellen Kapitals beeinträchti-
gen kann.86F87 In welchem Ausmaß werden die drei Unterformen kulturellen Kapitals 
demzufolge an die nächste Generation vererbt? Die Vererbungs- und Aneignungsgelegen-
heitenaufnahmelandspezifischen und universellen kulturellen Kapitalsin der Herkunftsfa-
milie sind begrenzt. Daher bleibt die Vermittlung aus oder es kommen (nicht nur für 
Migranten) verstärkt andere Agenten der Vermittlung kulturellen Kapitals in Frage, wie die 
Schule, die Freunde und das Umfeld. Sind die Zeit und Ressourcen der Eltern knapp, ist 
auch der Schüler stärker in der Verantwortung, sich im neuen Kontext zu orientieren. Er ist 
                                                 
 
83Herkunftslandspezifisches inkorporiertes Kulturkapital wie kulturelle Codes, Symbole und Zeichen (z.B. Sprache), 
verlieren ihre ursprüngliche Funktion. Sie haben nicht mehr den von allen Gruppenmitgliedern geteilten und sinnstiften-
den Wert und dienen nicht mehr der Durchsetzung der Interessen, sondern können zu Verständigungsproblemen und 
Missverständnissen führen. Objektiviertes herkunftskulturelles Kapital, über welche Kultur erlernbar, angewendet und 
reproduzierbar wird, wird bei der Wanderung größtenteils zurückgelassen. Institutionalisiertes Kulturkapital, wie im 
Herkunftskontext erworbene Zertifikate und Titel, werden herabgestuft oder für ungültig erklärt. 
84Auch hier besteht ein Widerspruch per definitionem, wenn herkunftslandspezifisches Kapital per se als unbrauchbar 
erklärt wird. 
85Herkunftslandspezifisches Kulturkapital wird so umgenutzt, dass es zwar nicht mehr in seiner alten Bedeutung nutzbar, 
aber in einer neue Funktion brauchbar ist. Etwa das Vorwissen zu einem Thema kann helfen, sich ein anderes Wissens-
gebiet zu erschließen. Oder beim Sprachtransfer können Kenntnisse in einer Sprache beim Erlernen einer weiteren 
Sprache helfen (vgl. Interdependenzannahme nach Cummins 1991). Transformatives herkunftslandspezifisches Kapital 
bezieht sich auf Eigenschaften und Verhaltensweisen, die in einer neuen als der ursprünglichen Funktion den Umgang im 
neuen Kontext erleichtern und brauchbar sind. Wobei hier problematisch ist, ob und wie es sich von universellem 
kulturellen Kapital abgrenzen lässt. 
86In diesem Fall ist eher der Begriff herkunftslandspezifischer Ressource zu verwenden. 
87Das ist wiederum abhängig davon, wie lang die Migration inzwischen zurückliegt. Jedoch kann angenommen werden, 
dass konfligierende Interessen zwischen Aufnahme- und Herkunftskultur auch in der Aufnahmegesellschaft für Migran-
ten noch fortbestehen. 
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selbst Agent, sich kulturelles Kapital anzueignen.87F88 Konkurriert die Reproduktion der Her-
kunftskultur mit der Produktion der Aufnahmekultur um Zeit und Kapital, kann es dazu 
führen, dass weder die eine noch die andere Kultur hinreichend auf die nächste Generation 
übertragen wird. 
Weiter ist zu ergründen, wie die unterschiedlichen Kapitalbestände den Schulerfolg 
beeinflussen. Die Annahme Bourdieus, kulturelles Kapital wirkt positiv auf den Bildungs-
erfolg, muss differenziert für die Unterformen betrachtet werden. Es wird hierfür explizit 
die Wirkung von inkorporiertem Kapital und institutionalisierbarem Kapital insbesondere 
des herkunftslandspezifischen Kapitalsunterschieden. Prinzipiell können alle drei Formen 
– aufnahmelandspezifisches, herkunftslandspezifisches sowie universelles kulturelles 
Kapital – in inkorporierterForm nützlich und mit kognitionsfördernden Effekten für den 
Schüler verbunden sein. Weiterhin besitzt kulturelles Kapital in inkorporierter Form laut 
Bourdieu (1983) ebenfalls eine Signalwirkung und ist so in institutionalisiertes Kapital, 
also in Zertifikate und Bildungsabschlüsse, transformierbar ist.88F89 Bezüglich ihrer Signal-
wirkung bzw. des (An-)erkanntwerdens von den Lehrern in den Bildungsinstitutionen sind 
die kontextspezifischen Kapitalformen zu unterscheiden. Häufig weichen die Bildungs-
inhalte des Bildungssystemsin der Aufnahmegesellschaft von denen in der Herkunfts-
gesellschaft ab. Am deutlichsten wird das am Unterricht in der jeweiligen Landessprache 
und dem Geschichtsunterricht (vgl. Kapitel346H 2.4.3, 347H 2.4.5). Im Bildungssystem der Aufnah-
megesellschaft herrscht folglich eher die Aufnahmekultur vor (vgl. z. B. Horenczyk und 
Tatar 2002) und kulturspezifische Bestände der Migranten werden weniger anerkannt 
(Betz 2006:126). Nichtgewanderte Lehrer sind vorrangig vertraut mit der Aufnahmekultur 
und weniger mit dem Herkunftskulturbestand der Migranten. Sie bewerten letzteren daher 
entweder nicht oder sogar negativ. Daher wird hierdie Wirkung von inkorporiertem her-
kunftslandspezifischem und institutionalisierbarem herkunftslandspezifischem Kapitalun-
terschieden. Ersteres wirkt sich positiv auf die Kompetenz aus. Während letzteres als 
Signal ungültig ist, wird es als Kapital nicht anerkannt und ist daher nicht institutionali-
sierbar. Es wirkt sich also nicht direkt auf den Bildungserfolg aus.  
Dem Forschungsstand zufolge mangelt es Migranten aufgrund des Kontextwech-
sels an aufnahmelandspezifischem kulturellem Kapital. Sind Migranten geringer gebildet, 
mangelt es zudem an universellem kulturellem Kapital. Wenn kulturelles Kapital den 
Bildungserfolg positiv bedingt, führt ein Mangel an aufnahmelandspezifischem und uni-
                                                 
 
88 Das trifft ab einem bestimmten Alter auf jeden Schüler zu, kann aber für Migrantenkinder etwas früher und weniger 
unterstützt eintreten. 
89 In Zusammenhang mit dem Bildungserwerb ist von einer Institutionalisierbarkeit als Prozess zu sprechen und weniger 
vom statischen Charakter kulturellen Kapitals, das institutionalisiert ist. 
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versellem Kapital zu geringeren Bildungserfolgen. Besteht dagegen ausreichend aufnah-
melandspezifisches und universelles Kapital wird es sich positiv im Bildungserfolg nieder-
schlagen.89F90 Ob herkunftskulturelles Kapital den Mangel an aufnahmelandspezifischem 
Kapital kompensiert oder dessen Erwerb stützt, ist unklar und empirisch zu prüfen.  
Mit Blick auf die oben aufgestellten Gegensatzpaare kulturellen Kapitals kann Fol-
gendes für Migranten angenommen werden. Bezüglich der Frage, ob kulturelles Kapital 
Reproduktions- oder Mobilitätsprozesse in Gang setzt, kann erwartet werden, dass insbe-
sondere die aufnahmelandspezifische Kapitalakquise die Mobilität bei Migranten fördert. 
Da die Rolle herkunftslandspezifischen Kapitals mehrdeutig ist, könnte im Falle von Inef-
fizienz und der Entwertung eine Reproduktion des Status der Migranten angenommen 
werden. Das Gegensatzpaar, welche Mechanismen kulturellen Kapitals zutreffen – als 
Statussignal oder zur Kognitionsförderung– wurde bereits im vorangegangen Abschnitt 
angesprochen. Kulturelles Kapital befähigt einerseits zu einer bestimmten Leistung und 
fördert die Kompetenz und andererseits signalisiert es die Zugehörigkeit zu einer sozialen 
(ethnischen) Gruppe sowie deren Kompetenzen und Fertigkeiten. Hilfreich ist hier die Ab-
grenzung zwischen inkorporiertem und institutionalisierbarem Kapital. Ersteres bezieht 
sich auf die Kompetenz und letzteres impliziert die Sanktionierung durch das Bildungssys-
tem. Für die inkorporierte Form kulturellen Kapitals wird eine Kognitionsförderung erwar-
tet. Für die institutionalisierte Form wird herkunftslandspezifischem Kapital ein ‘falsches’ 
Signal oder keine Signalwirkung unterstellt, für universelles undaufnahmelandspezifisches 
Kapital wird eine positive Signalwirkung zur Statussicherung unterstellt. Welche Agenten 
der Vermittlung und Aneignung in Frage kommen, wird aufgrund der begrenzten familia-
len Transmissionsmöglichkeiten bei Migranten angenommen, dass die Schule, die Freunde 
und das Umfeld ebenfalls Vermittlungsinstanzen sein können. Je nach kultureller Prägung 
des sozialen Umfeldes sind dort kulturspezifische Transferprozesse zu erwarten. Ist also 
die ko-ethnische Gruppe stärker im Umfeldpräsent, wird diese eher herkunftskulturelle 
Transferprozesse unterstützen. Ist der Schüler eher von Nichtmigranten umgeben, wird 
sein aufnahmelandspezifischer Kapitalbestand erweitert. 
Was bisher ausgespart wurde, ist der Begriff der Kultur selbst. Der Kulturelle Kapi-
talansatz macht zwar konkrete Annahmen, in welcher Form kulturelles Kapital auftritt und 
wie Kulturbestände wirken können, aber eine konkrete allgemeine Definition von Kultur 
                                                 
 
90 Im Fall von Diskriminierung gibt es selbst unter Kontrolle der Kapitalbestände (der Leistungsfähigkeit) nur das starke 
Signal des Migrantenstatus (vgl. Arrow 1973). Demzufolge würde sich der gesamte Kapitalbestand der Migranten nicht 
im Bildungserwerb niederschlagen, wovon hier nicht ausgegangen wird. 
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fehlt.90F91 Für die Anwendung des Kulturellen Kapitalansatzes wird Kultur daher hier im 
Sinne Stanats (2009:53f) verstanden: Kultur ist ein „Orientierungssystem einer Gruppe von 
Menschen, das ein Netzwerk von geteilten Bedeutungen, Werten und Normen umfasst, die 
die Wahrnehmung, das Denken, das Lernen, die Kommunikation und das Handeln der 
Gruppenmitglieder beeinflussen und über Generationen tradiert werden“. Die gewählten 
kulturellen Kategorien entsprechen weitestgehend denen der Migrationsforschung (vgl. 
Kapitel 348H .3). Die Definition wird als brauchbar und umfassender eingestuft.  
Im Folgenden wird die Integrationsforschung zu ihrem Standpunkt von Kultur und 
der Integration von Migranten befragt. Im weiteren Verlauf der Arbeit wird eine Verknüpf-
ung des Kulturellen Kapitalansatzes mit den Assimilationstheorien angestrebt. 
3.3 13BEin Überblick über die Integrationsforschung 
Im folgenden Abschnitt wird die hier verwendete Definition des Integrationsbegriffs nach 
Esser vorgestellt und ein Überblick über bestehende Integrationskonzepte gegeben. Die In-
tegration von Migranten ist ein komplexer Sachverhalt, dessen Erklärung und Beschrei-
bung nicht selten bei der Diskussion zu Begrifflichkeiten wie Assimilation und Integration 
steckenbleibt. Als analytisches Instrument ist die Integrationstypologie von Esser (2004) 
zweckdienlich. Sie berücksichtigt bereits Erkenntnisse der bisherigen Integrationsfor-
schung und dient der Veranschaulichung des Integrationsprozesses und der zentralen Fra-
gestellung der Arbeit.  
Zur Beantwortung der Fragen zur kausalen Verquickung der Integrationsebenen, 
zur Erarbeitung von Kategorien der Kultur und Mechanismen auf der kulturellen Dimensi-
on lohnt sich der Blick auf die alten, teils verworfenen, theoretischen Konzepte. Denn Mi-
grationsforscher, wie Park und Gordon, sind nicht etwa bei der Erstellung der Typologien 
des Integrationsprozessesstehen geblieben. Sie haben bereits damals Überlegungen zu 
                                                 
 
91Das heißt nicht, dass keine Begriffsbestimmung bei Bourdieu zu finden ist, sondern dass diese für die hiesigen Zwecke 
nicht als praktikabel eingestuft werden. Bei Bourdieu wird der Kulturbegriff vorwiegend als Instrument der Klassen, als 
Herrschafts- und Abgrenzungsmittel, gefasst. Es gibt eine „legitime Kultur der Klassengesellschaften, die ein Herr-
schaftsprodukt ist, dazu bestimmt, Herrschaft auszudrücken und zu legitimieren […]“(Bourdieu 1982:359). Migranten 
sind schließlich weder von der Aufnahmegesellschaft versklavt noch werden sie hier in untergeordneter Rolle zu Einhei-
mischen betrachtet. Bourdieu unterscheidet im Gegensatz noch Gesellschaften, in denen Kultur kein Mittel zum Klassen-
kampf ist; „[…]der Kultur wenig oder nicht klassendifferenzierter Gesellschaften, in denen die Aneignungsinstrumente 
für die überlieferte Kultur mehr oder weniger Allen zugänglich sind […]“(Bourdieu 1982:359).Am ehesten trifft aus 
Sicht dieser Arbeit dieser Begriff zu, wurde aber als nicht weiter brauchbar eingestuft. Zusätzlich kann Bourdieus 
Definition des Habitus als eine Definition von Kultur betrachtet werden, der „als ein System verinnerlichter Muster 
definier[t wird], die es erlauben, alle typischen Gedanken, Wahrnehmungen und Handlungen einer Kultur zu erzeugen – 
und nur diese“ (Bourdieu 1997:143). Ob diese Definition brauchbarer ist, ist streitbar, hier wird die umfassendere 
Definition von Stanat (2009) bevorzugt, die eher dem komplexen Diskurs um den Kulturbegriff gerecht wird.  
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salienten Kategorien von Kultur und zu den Wirkungszusammenhängen von Integration 
angestellt. Die in den alten Konzepten bereits angelegten Feinmechanismen bleiben bei 
den verkürzten Darstellungen in der Sekundärliteratur verständlicherweise auf der Stre-
cke,können aber für die heutige Forschung wichtige Hinweise und Anknüpfungspunkte 
liefern (vgl. z. B. Esser 2004, Han 2005). Die damaligen Ausführungen bezogen sich auf 
soziale Mobilitätsprozesse und die strukturelle Integration allgemein. Hier sindsie für die 
Bestimmung der kulturellenDimension ethnischer Ungleichheiten im Bildungserwerb 
nützlich und werden später konkret auf den Bildungserwerbsprozess, als Teilprozess der 
strukturellen Integration, bezogen.  
98BIntegrationstypologie 
Es bestehen nicht wenige Definitionen in den Sozialwissenschaften zum Begriff Integrati-
on und es herrscht nicht wenig Uneinigkeit bezüglich einer gemeinsamen Auffassung 
davon, was Integration bedeuten kann.91F92 Im sozialpolitischen Diskurs werden die Begriffe 
von Integration und Assimilation häufig ohne klare Abgrenzung und nicht selten miteinan-
der austauschbar verwendet. In der Arbeit wird speziell die Definition der Sozialintegrati-
on von Migranten nach Esser (2000:286ff) genutzt, die die Integration in verschiedene 
gesellschaftliche Bereiche und mit verschiedenen Integrationsausgängen beschreibt.  
Die Sozialintegration von Migranten in die Aufnahmegesellschaft bedeutet hiernach, dass 
Individuen in soziale Systeme auf unterschiedlichen Ebenen eingebunden sind. Integration 
wird von Esser (2004:46) über vier analytische Dimensionen modelliert: 
• kulturelle Dimension, 
• strukturelleDimension, 
• sozialeDimension und  
• identifikativeDimension. 
                                                 
 
92Die Untersuchung der Integration von Migranten kann aus unterschiedlichen Perspektiven erfolgen. Maßgebliche 
Faktoren, die den Integrationsverlauf von Migranten bestimmen – wie die Individuen selbst, die sozialen Institutionen in 
der Aufnahmegesellschaft sowie Integrationspolitiken der Länder –, werden von Vertretern der methodologisch-
individualistischen, institutionellen und pluralistischen Perspektive jeweils unterschiedlich gewichtet. Ein knapper und 
einordnender Überblick über die methodologisch-individualistische, institutionelle und pluralistische Sichtweise von 
Integration und Inkorporation findet sich bei Bade und Bommes (2004).Gemeinsam ist allen Konzepten die Stellung von 
Migranten in der sozialen Verteilungsstruktur im Hinblick auf die verfügbaren gesellschaftlichen Ressourcen. Unter-
schiede der Konzepte bestehen hinsichtlich ihrer normativen Prämissen, ihrer Erklärung der Produktion und intergenera-
tiven Reproduktion sozialer Positionen und hinsichtlich ihrer Bewertung der Ergebnisse in normativer und politischer 
Hinsicht (vgl. Bade und Bommes 2004:9ff.). Ein umfassender Vergleich der sozialwissenschaftlichen Integrationskon-
zepte liegt nicht im Rahmen der Arbeit. In Aumüller (2009) werden die Begriffe der Integration und Assimilation in ihrer 
Entstehungsgeschichte und dahinterstehende theoretische Konzepte (Modelle der strukturellen Exklusion von Zuwande-
rern und Modelle ethnisch-sozialer Pluralisierung) ergiebig und umfassend erörtert. Hier wird daher von einem detaillier-
ten Überblick abgesehen. 
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Auf diesen vollziehen sich Integrationsvorgänge mit unterschiedlichen Erträgen. Die kul-
turelle Dimension, Kulturation, bezieht sich auf Lernprozesse von Kultur, erfasst die 
Übernahme von Wissen, Fertigkeiten und kulturellen Modellen. Die strukturelle Ebene, 
Plazierung, erfasst Vorgänge zur Besetzung sozialer Positionen in der Gesellschaft. Die 
soziale Dimension, Interaktion, bezieht sich auf soziale Beziehungen, wie Freundschaften, 
und die Einbindung in soziale Netzwerke und die Ebene der Identifikation umfasst Orien-
tierungen an kollektiven Inhalten und Normen, wie auch politische Systemen (vgl. Esser 
2000:Kap. 6, Esser 2004:46). 
Die Prozesse der Kulturation und Platzierung werden von Esser wie folgt erfasst. 
Die Kulturation als Dimension der Sozialintegration beschreibt nach Esser (2000:272) den 
Prozess, durch den das „für ein sinnhaftes, verständiges und erfolgreiches Agieren und 
Interagieren nötige Wissen […] und bestimmte Kompetenzen“ erlangt wird. Damit sind 
auch das Wissen um bestimmte teils kulturspezifisch definierte Codes für soziale Situatio-
nen, wie Symbole, Normen und soziale Handbücher gemeint, die helfen, sich im Alltag 
zurechtzufinden (vgl. Esser 2000). Wird nach Abschluss der Primärsozialisation der kultu-
relle Kontext gewechselt, finden neue Akkulturationsprozesse statt, bei denen Wissen und 
Fertigkeiten neu erworben werden müssen, die zur Orientierung und erfolgreichen Interak-
tion im neuen Kontext benötigt werden. Das bedeutet für die Individuen eine enorme 
Lernanforderung und anders als in der Phase der Enkulturation (Primärsozialisation) ist die 
Akkulturation inflexibel und unvollständig (Esser 2000:272). Bei der Platzierung „werden 
[Migranten] in ein bereits bestehendes und mit Positionen versehenes soziales System 
eingegliedert“, womit bestimmte Rechte wie das Wahlrecht erworben werden und der 
Zugang zu Gelegenheitsstrukturen geschaffen wird, Kontakte mit anderen Positionsinha-
bern zu knüpfen. Eine zentrale Bedingung für die Platzierung ist die soziale Akzeptanz, die 
Abwesenheit von Vorurteilen und diskriminierenden Handlungen (vgl. Esser 2000:272f). 
Der Bildungserwerb in den Bildungsinstitutionen der Aufnahmegesellschaft ist Teil der 
strukturellen Assimilation von Migrantenkindern. 
Die einzelnen Integrationsebenen beeinflussen sich wechselseitig, wobei keine a 
priori Annahme über die Wirkrichtung der Ebenen oder über eine Rangordnung getroffen 
wird, obgleich in der Literatur graduelle Unterschiede bezüglich der Wichtigkeit der Ebe-
nen vorgenommen werden (vgl. Esser 2004:46f). Die Platzierung wird als zentral betrach-
tet, weil darüber maßgeblich soziale Teilhabechancen entschieden und 
Gelegenheitsstrukturen für die Integration in anderen Teilbereichen generiert werden (vgl. 
Esser 2000, Kalter 2008). Esser (2009:358) sieht die strukturelle Dimension als vertikale 
Koordinate, über die der Zugang zu Ressourcen entschieden wird, während die anderen 
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Dimensionen eher horizontal voneinander verschieden sind. Die Ebene der Kulturation ist 
für die Platzierung zentral, insofern in meritokratisch gestalteten Gesellschaften das Wis-
sen und die Fertigkeiten eine wichtige Filterfunktion bei der Positionsbesetzung haben 
(Esser 2000:273).  
Esser unterscheidet weiter zwei Bezugskontexte der Sozialintegrationvon Migran-
ten: Diese kann am Aufnahmekontext, an der Aufnahmegesellschaft bzw. einem ‚Segment’ 
davon, orientiert sein und/oder am Herkunftskontext, an der Herkunftsgesellschaft bzw. an 
der ethnischen Gruppe im Aufnahmeland (vgl. Esser 2000, 2004). Daraus ergeben sich vier 
idealtypische Ausgänge sozialer Integration bzw. Desintegration (vgl. 349H Abbildung 6): die 
Mehrfachintegration, wenn das Individuum gleichzeitig in beide Kontexte eingebunden ist 
und sowohl Bezüge zur Aufnahme- als auch zur Herkunftsgesellschaft unterhält, die Seg-
mentation, wenn das Individuum sich nur an der ethnischen Gruppe im Aufnahmekontext 
orientiert und keine Bezüge zum Aufnahmeland aufbaut. 
Abbildung 6: Typen der (Sozial-)Integration von Migranten in der Aufnahmegesellschaft 
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Anmerkung: Quelle: nach Esser 2000:287. 
Es wird von Assimilation gesprochen, wenn sich der Akteur ausschließlich am Aufnahme-
kontext orientiert und keinen Bezug zur Herkunftsgesellschaft hat und bei einer Marginali-
sierung des Individuums ist die Einbindung weder am Herkunfts- noch am 
Aufnahmekontext ausgerichtet (vgl. Esser 2000:Kap. 6). Tatsächlich lehnt sich das Kon-
zept an das sozialpsychologische Schemades Akkulturationsprozesses nach Berry (1980, 
1997, 2003) an, der für die Adaptionsphase von Migranten die vier Endzustände - Assimi-
lation, Separation, Integration und Marginalisierung – erwartet und aus empirischen Be-
funden ableitet.92F93 
                                                 
 
93Berry (1980:7 ff., 1997, 2003) untersucht aus psychologischer Perspektive den Akkulturationsprozess, den Migranten 
nach Eintritt in die Aufnahmegesellschaft in drei Etappen, der Kontakt-, Konflikt- und Adaptionsphase, durchlaufen. 
Letztere kann in vier Erscheinungsformen münden, die sich aus zwei Entscheidungen des Individuums bzw. der Gruppe 
ableiten lassen: zum einen steht die Entscheidung an, ob die eigene Kultur erhalten werden soll (1) und zum anderen die 
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Die Typen der Sozialintegration, die sich aus den Bezugskontextenin der Auf-
nahmegesellschaft ergeben, sind auf jede Ebene der Integration übertragbar. Für die kultu-
relle Ebene beispielsweise bestehen zwei mögliche kulturelle Orientierungen und vier 
Integrationsausgänge. Eine Migrantin ist kulturell assimiliert, wenn sie nur die Sprache der 
Aufnahmegesellschaft beherrscht und die Herkunftssprache nie oder nur rudimentär erlernt 
hat. Spricht sie dagegen nur die Herkunftssprache und beherrscht kaum die Verkehrsspra-
che, entspricht das dem kulturellen Segmentationstypus. Spricht sie beide Sprachen sehr 
gut, gilt sie als mehrfach integriert in beide kulturelle Kontexte. Als kulturell marginalisiert 
gilt sie, wenn sie beide Sprachen nur rudimentär beherrscht.93F94 
 
Es handelt sich bei Essers Integrationsschema um eine vereinfachendeModellierung von 
Integrationsprozessen in die Aufnahmegesellschaft, diebisherige theoretische und empiri-
sche Erkenntnisse berücksichtigt. Inwiefern weiter Bezugskontexte neben der Aufnahme- 
und Herkunftsgesellschaft denkbar sind, wurde bisher noch nicht diskutiert. Anhand der 
einfachen und klaren Systematik lassen sich nun die offenen Fragen der aktuellen Integra-
tionsforschung anschaulich demonstrieren: Wie beeinflussen sich die einzelnen Dimensio-
nen gegenseitig, wie sind die Ebenen kausal miteinander verknüpft (vgl. Esser 2009)?Auf 
welche Weise, warum und unter welchen Bedingungen ein Typ in einem Teilbereich(z. B. 
kulturelle Segmentation) den gleichen oder einen anderen Typ in einem weiteren Teilbe-
reich fördert oder die Wahrscheinlichkeit des Auftretens eines Typs verringert (z. B. struk-
turelle Segmentation oder Assimilation), ist spannend und noch nicht hinreichend geklärt 
(vgl. Esser 2006b, Kalter 2008).Außerdem können Generationsbeziehungen veranschau-
licht werden: Betrachtet man Integration langfristig über mehrere Generationen hinweg, ist 
fraglich, unter welchen Bedingungen und mit welcher Wahrscheinlichkeit, ein Integrati-
onstyp in einer Sphäre (z. B. kulturelle Segmentation) in der Elterngeneration jenen in der 
Kindgeneration prägt?  
                                                                                                                                                    
 
Frage, ob soziale Beziehungen mit den Einheimischen aufgenommen werden sollen (2). Werden beide Fragen positiv 
beantwortet, gilt das Individuum als integriert, wirdnur die erste Frage positiv und über die zweite negativ entschieden, 
liegt eine Separation des Individuums bzw. der ethnischen Gruppe vor, wird sich gegen den Erhalt der eigenen Kultur 
und für die Aufnahme von Kontakten mit der Aufnahmegesellschaft entschieden, liegt Assimilation vor und wird weder 
die Erhaltung der eigenen Kultur noch die Aufnahme von Kontakten mit Einheimischen angestrebt, gilt das Individuum 
als marginalisiert. Berry (1997, 2003) behandelt die Zustände als Kontinuum, an deren Polen die Zustände Integration, 
Assimilation, Separation und Marginalisierung/Dekulturation stehen. 
94 Dies ließe sich nun beliebig fortführen und von der individuellen Ebene auf die Meso- und Systemebene anwenden. So 
wird z.B. auf Institutionen angewendet, ein ursprünglich von Migranten gegründetes Nachhilfenetzwerk, das den Unter-
richtsstil des Herkunftslandes fortführt (kulturelle Segmentation) und den Bildungserwerb jüngerer Zuwanderer unters-
tützt, mit der Zeit auch Mitglieder ohne Migrationshintergrund aufnehmen (kulturelle und soziale Merhfachintegration). 
So wird es schließlich als extraschulische Institution an die schulische Einrichtung der Aufnahmegesellschaft angeglie-
dert (strukturelle Mehrfachintegration). 
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Hier stehen die kulturelle und die strukturelle Sozialintegration von Migranten im Mit-
telpunkt. Es soll geklärt werden, wie kulturelle Integrationstypen mit der strukturellen 
Assimilation, dem Bildungserfolg, verknüpftsind und welche kulturellen Orientierungen 
der Eltern den Bildungserwerbunterstützen. 
 
Eine Definition und Typologie schafft zwar Klarheit, liefert jedoch noch keine Antworten. 
Offen bleibt nach hundertjähriger Migrationsforschung die Frage, wie die Ausgänge der 
kulturellen Dimension die Erträge auf der strukturellen Dimension bestimmen. Inwiefern-
beeinflussen unterschiedliche kulturelle Gelegenheitsstrukturen den Bildungserwerb? 
Entschleunigen oder kompensieren mitgebrachte kulturelle Fertigkeiten und Orientierun-
gen der Migranten die Lernprozesse in den Bildungsinstitutionen des Aufnahmelandes? 
Welche „kulturellen“ Mechanismen gewährleisten die erfolgreiche Besetzung sozialer 
Positionen? Wie die einzelnen Dimensionen miteinander verquickt sind, welche kausalen 
Mechanismen die Dynamik zwischen den Dimensionen bestimmen, welche Feedback-
Prozesse zwischen den Ebenen und Agenten stattfinden, ist noch nicht hinreichend identi-
fiziert und spezifiziert (vgl. Esser 2008, 2009). Wie lassen sich die Beziehung zwischen 
den Zuwanderergenerationen94F95 im Aufnahmekontext modellieren (vgl. Nauck et al. 
1998)?Sehr wahrscheinlich sind generationsübergreifende Feedback-Prozesse der kulturel-
len und strukturellen Dimension anzunehmen. So etwa, dass Schulkinder auch zu einer 
Instanz der Sprach(re-)sozialisation für ihre zugewanderten Eltern werden, und die Eltern 
wiederum den Anspruch haben, dem Kind die Sprache ihres Herkunftslandes zu vermit-
teln. Weiterhin ist ungeklärt, ob Eltern, die eigentlich kulturelle Assimilation anstreben und 
nur noch die Sprache des Aufnahmelandes sprechen, in ihren Kindern das Interesse an 
ihrer Herkunftskultur fördern. 
99BAssimilationskonzepte 
Im Folgenden werden für die Klassischen Assimilationstheorien, die Theorie Segmentier-
ter Assimilation und die Neue Assimilationstheorie zunächst kurz die geläufigen Argumen-
te dargestellt und kritisch eingeordnet (1). Danach wird die Literatur gezielt nach 
(impliziten) Mechanismen kultureller Integration gesichtet und nach Aussagen zur Wir-
kung assimilativer und segmentativer Tendenzen der Migranten für die strukturelle Assi-
milationgesichtet (vgl. Esser 2006b, 2009, Kalter 2005, vgl. 350H Tabelle 5). Inwiefern erwarten 
die Theorien Alternativen zur Assimilation (2)?Welche Bedeutung messen sie migrantens-
                                                 
 
95 Gemeint sind zugewanderte Eltern und deren mit gewanderte bzw. im Aufnahmeland geborene Kinder. 
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pezifischen Ressourcen bei? Hieran schließt sich jeweils ein ausführlicheres Kapitel über 
den Zusammenhang von Kulturation und sozialer Positionierung in der Aufnahmegesell-
schaft an.Die theoretischen Ergebnisse der Literaturrecherche werden in 351H Tabelle 5 am 
Ende dieses Kapitels noch einmal im Überblick dargestellt. 
 
Seit Beginn des letzten Jahrhunderts befasst sich die Migrations- und Integrationsfor-
schung mit den Eingliederungsprozessen von Migranten in das Aufnahmeland. Drei theo-
retische Stränge lassen sich in der sozialwissenschaftlichen Assimilationsforschungslitera-
tur ausmachen: die Klassischen Assimilationstheorien (vgl. Eisenstadt 1953, 1954, Gordon 
1964, Park und Burgess 1921,Park 1928, Warner und Srole 1945), die Theorie der Seg-
mentierten Assimilation (vgl. Portes und Rumbaut 2001, Portes und Zhou 1993) und die 
Neue Assimilationstheorie (vgl. Alba und Nee 1997, 2003, 2004). Es gibt bereits einschlä-
gige Zusammenfassungen, die auf die Modelle der einzelnen Vertreter detaillierter einge-
hen und diese kritisch hinterfragen (vgl. Aumüller 2009, Han 2005, Hans 2010).95F96 Hier 
sollen deshalb nur die wesentlichen Annahmen skizziert und offene Fragen herausgestellt 
werden. Anschließend werden die Theoriennach konkreten und impliziten zur kulturellen 
und strukturellen Integration befragt. Diese können als Anknüpfungspunkte für den Kultu-
rellen Kapital- und Ressourcen-Investitionsansatz dienen.  
3.3.1 39BDie Klassischen Assimilationstheorien 
Die unter dem Label der klassischen Assimilationstheorien zusammengefassten Arbeiten 
von Park und Burgess (1921), Park und Miller (1921), Warner und Srole (1945), Eisenstadt 
(1954) und Gordon (1964)umfassen Konzepte zumEingliederungsprozess von Migranten 
in die Aufnahmegesellschaft. Die auch als „deskriptiv-klassifikatorischen Sequenz- und 
Zyklenmodelle“ zusammengefassten Konzepte, begreifen den Prozess der Eingliederung 
von Migranten als einen Abfolge von Phasen (vgl. Han 2005:45ff.). Exemplarisch werden 
die Integrationskonzepte nach Park und Burgess (1921) und Gordon (1964) im Folgenden 
besprochen. 
 
Parks und Burgess' (1921)Integrationskonzeptdes „Race-Relation-Cycles“ beschreibt die Abfolge 
von fünf aufeinanderfolgenden Stadien: Kontakt, Wettkampf, Konflikt, Akkomodation und Assimi-
lation. Wenn zwei oder mehrere ethnische Gruppen aufgrund von Migration auf einem Territorium 
aufeinandertreffen, durchlaufen sie die einzelnen Phasen wie folgt: Die erste Phase ist charakteri-
                                                 
 
96Einzelne Hauptvertreter, Definitionen, Erklärungsmodelle sowie Kritik werden erwähnt, sofern diese Punkte für die 
weitere Argumentation eine Rolle spielen. 
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siert durch den friedfertigen und klärenden Kontakt zwischen den Gruppen, gefolgt von einer Phase 
des Wettkampfs um begehrte Güter wie Arbeits- und Wohnplätze. Das mündet in einer Phase des 
Konfliktes, begleitet von Diskriminierungen, und Auseinandersetzungen, die in der darauf folgen-
den Akkomodationsphase durch die jeweilige Übernahme von ökonomischen und beruflichen 
Nischen beigelegt werden. In der letzten Phase der Assimilation, gekennzeichnet durch interethni-
sche Heiraten und Vermischung, verschwinden die Unterschiede zwischen den Grup-
pen(Amalgamierungsprozess) (vgl. Han 2005, Park und Burgess 1921).Kritisiert wird das Konzept 
des Race-Relation-Cyclesals unzureichend im Hinblick auf die fehlende Benennung, wann, warum 
und unter welchen Bedingungen eine Phase die nächste Phase ablöst. In diesem Zusammenhang 
wird auch die Annahme eines unidirektionalen Prozesses mit dem Endstatus der Assimilation 
angezweifelt. Er blendet persistente Kontfliktlinien ausund trägt nicht ausreichend der Alternative 
eines unebenen, intergenerational reversiblen Assimilationsprozesses Rechnung (vgl. Han 
2005:47ff.).Assimilationwird als Prozess der beidseitigen Anpassung von Gruppen aneinander 
gedacht, jedoch als einzige Alternative betrachtet, womit eine Integration ohne das Verschwinden 
ethnischer Differenzen nicht möglich erscheint (vgl. Han 2005:47ff.).  
 
Gordon (1964) arbeitet an einer Systematisierung des Phänomens der Assimilation und definiert 
erstmals sieben Schlüsseldimensionen der Assimilation. Darunter findet sich die explizite Tren-
nung von Akkulturation und struktureller Assimilation, wobei letztere Dimension im Unterschied 
zu Esser die Einbindung der Migranten in die sozialen Netzwerke der Aufnahmegesellschaft um-
fasst. Die erste Phase der Akkulturation umfasst Prozesse des Spracherwerbs und der Übernahme 
von Rollen und Verhaltensweisen der Aufnahmegesellschaft. Zweitens umfasst die strukturelle 
Assimilationsphase die Teilnahme am sozialen Leben und den Eintritt der Migranten in die Pri-
märgruppen der Kerngesellschaft (wie Organisationen, Institutionen, Netzwerke). Drittens und 
viertens benennt Gordon die Dimension der interethnischen Heirat und der Identifikation mit der 
Aufnahmegesellschaft, in der ethnische Identitäten verblassen. Fünftens und sechstens wird die 
Aufnahmegesellschaft, die eine Anpassungsphase in Einstellung und Verhalten gegenüber den 
Migranten (receptional assimilation) durchläuft und in der Vorurteile und Diskriminierung abneh-
men, selbst aktiv im Integrationsprozess zur Verantwortung gezogen. Und schließlich benennt 
Gordon (1964:Kap 8) siebtens die Phase der zivilen Assimilation, in der Wert- und Machtkonflikte 
zwischen den Migranten und der Kerngesellschaft abnehmen.  
Gordon nimmt anders als Park keinen mechanischen, irreversiblen Assimilationsprozess 
an, Akkulturation führt weder zwangsläufig zum Eintritt in die Netzwerke der Kerngesellschaft 
noch ist dieser zwingend mit dem Verschwinden von Vorurteilen auf Seiten der Aufnahmegesell-
schaft verbunden (vgl. Gordon 1964). Dagegen geht er von einem kausalen Mechanismus von der 
strukturellen auf alle anderen Assimilationsdimensionen aus: "Once structural assimilation has 
occurred […]all of the other types of assimilation will naturally follow" (Gordon 1964:80-81). 
Wobei hier nicht deutlich wird, warum und auf welche Weise dies natürlicherweise geschehen 
sollte. In der Konsequenz des Assimilationskonzepts – das dem Multikulturalismuskonzept in 
seinem Buch gegenübergestellt ist – fordert Gordon (1964:72) die Auslöschung von ethnischen 
Spezifika sowie die Anpassung der Migranten an die kulturellen Standards der angloamerikani-
schen, protestantischen weißen Mittelschicht (Kerngesellschaft). Neben dem Versäumnis der 
Benennung kausaler Verknüpfungen zwischen den Ebenen wird Gordon in der Folge verschiedent-
lich für den einseitigen Fokus auf die Migranten, die fehlende Unterscheidung zwischen individuel-
ler und Gruppenebene und für das Fehlen weiterer ethnischer Gruppen im Modell kritisiert (vgl. 
Alba und Nee 1997:830f). 
 
Im Vergleich zu damals werden die zahlreichen Dimensionen der Assimilation heute auf 
wenige zusammengefasst, die Rolle der Einheimischen in der Aufnahmegesellschaft unter-
geordnet und keine Reihenfolge zwischen den Dimensionen mehr unterstellt. Die Vertreter 
der klassischen Assimilationstheorien werden für ihre überwiegend beschreibenden und 
auf bestimmte Einwanderungsgruppen sowie auf regionale und sozialhistorische Bedin-
gungen des Aufnahmelandes begrenzte Typologien bemängelt und werden dem Anspruch 
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einer allgemeinen Theorie nicht gerecht (Esser 2008:104). Was die Konzepte eint, ist die 
Auffassung von Assimilation als „allgemeinem Gesetz“, nach dem im Anschluss an die 
Akkulturationsphase die Migranten letztlich in der Aufnahmegesellschaft aufgehen (Esser 
2008:83, Hervorhebung im Original). Akkulturation bezeichnet dabei einen Prozess der 
kulturellen Anpassung, wodurch der Zugang zur und die Akzeptanz seitens derAufnahme-
gesellschaft erlangt und die Bedingung für den sozialen Aufstieg in der Aufnahmegesell-
schaft geschaffen wird (vgl. Gordon 1964, Park 1928). 
100BAlternativen der Assimilation: Segmentative Tendenzen 
Assimilation wird hierbei von den Vertretern der klassischen Assimilationstheorien als 
einzigerPfad für die Migranten diskutiert, dem sie zur Verbesserung ihrer sozialen Position 
in der Aufnahmegesellschaft folgen müssen.Segmentative Tendenzen, wie etwa die Rolle 
ethnischer Organisationen „als Brücke zur Aufnahmegesellschaft“ (Gordon 1964:244) 
bzw. als Hürde (vgl. Eisenstadt 1954) für den sozialen Aufstieg, wurden zwar ebenso 
thematisiert, aber nie über die Anfangsphase nach der Migration hinaus mit Vorteilen 
verknüpft. Gemäß Warner und Srole (1945) sollten sich Migranten vielmehr von ihren 
ethnischen Bezügen zur Herkunftsgesellschaft lossagen: “Distinctive ethnic traits such as 
old cultural ways, native languages, or ethnic enclaves” [are] “sources of disadvantages” 
that “negatively affect assimilation” and thus “[i]mmigrants must free themselves from 
their old cultures in order to begin rising up from marginal positions” (Zhou 1997:977). Im 
Rahmen der klassischen Perspektivereicht nun das Spektrum bezüglich der Annahme zu 
migrantenspezifischen Eigenschaften vom Verblassen und Verlerneneigenethnischer Be-
züge, als Nebenproduktdes Assimilationsprozesses (vgl. Eisenstadt 1952, Park 1928), bis 
hin zurAuslöschung ethnischer Spezifika (vgl. Gordon 1964, Warner und Srole 1945) als 
Vorbedingung für Assimilation und soziale Mobilität.Alle Vertreter betrachten jedoch den 
Erhalt ethnischer Eigenheiten der Migranten als nachteilig für den sozialen Mobilitätspro-
zess. 
Welche Sichtweisen auf Kultur und deren Verquickung mit der strukturellen Di-
mension bestehen, wird im nächsten Abschnitt erörtert. In den frühen Ausführungen von 
Park zu Assimilation sind die Vorläufer von Mechanismen schon angelegt. 
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3.3.2 40BKlassische Assimilationstheorie:Akkulturation und soziale Mobi-
lität 
Im hiesigen Abschnitt werden Anknüpfungspunkte für den Ressourcen-Investitionsansatz 
und für die Annahmen kulturellen Kapitals aufgezeigt. Welche Auffassung von 
(Ak-)Kulturation besteht und welche Bedeutung wird der ‚kulturellen’ Integrationsebene 
zugewiesen? Außerdem werden der Standpunkt bezüglich herkunftslandspezifischer Ei-
genschaften und damit verbundene Potenziale herausgearbeitet. 
 
Akkulturation wird weitestgehend übereinstimmend als ein Prozess erwartet, bei dem die 
Sprache, Normen und Werte der Aufnahmegesellschaft gelernt und übernommen werden. 
Es handelt sich um einen graduell und moderat voranschreitenden Prozess, der das Ergeb-
nis des anhaltenden Kontakts zwischen den Gruppen ist (vgl. Park und Burgess 1921). 
Assimilation setztein Mindestmaß an Akkulturation voraus und Akkulturation stehe am 
Anfang (Gordon 1964:77).Die Akkulturation sei jedoch nur notwendige, aber keine hinrei-
chende Bedingung für strukturelle Assimilation, das heißt, die Aufnahme in die informel-
len und formellen Institutionen der Aufnahmegesellschaft. „Once structural assimilation 
has occured, either simultaneously with or subsequent to acculturation, all of the other 
types of assimilation will naturally follow. [..W]hile acculturation [...] not necessarily lead 
to structural assimilation, structural assimilation inevitably produces acculturation. [...] The 
price of such assimilation, however, is the disappearance of the ethnic group as a separate 
entity and the evaporation of its distinctive values.” (Gordon 1964:81) Am Ende stehe die 
vollständige Assimilation der Migranten und im finalen Stadium wird eine Verschmelzung 
der Kulturen angenommen (vgl. Eisenstadt 1952, 1954, Gordon 1964, Park und Burgess 
1921, Park und Miller 1921, Park und Burgess 1921, Warner und Srole 1945). Mehr oder 
weniger explizit treffen alle Vertreter der Klassischen Assimilationstheorien die trivial 
erscheinende Unterscheidung zwischen der Kultur des Aufnahme- und des Herkunftslan-
des und sprechen die anfängliche kulturelle Distanz zwischen Einheimischen und Migran-
tengruppe an (vgl. Gordon 1964, Eisenstadt 1952, Park und Miller 1921). 
101BKategorien der Kultur: Sprache und Wissen 
In den Ausführungen zur Akkulturation von Park und Burgess (1921:738) findet die kultu-
relle Transmission von Wissen von einer Gruppe auf eine andere Gruppe statt. Dieser 
Vorgang beschreibt das Sichähnlichwerden zweier Gruppen, indem das jeweilige Wissen, 
die Geschichte und Gebräuche in einem gemeinsamem Wissensfond eingebracht und vom 
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jeweils anderen erlernt werden (vgl. Park und Miller 1921:270ff.). Voraussetzung für den 
Austausch ist zum einen das Erlernen der Sprache durch die Immigranten als ersten not-
wendigen Schritt, ohne den Assimilation blockiert würde (Park und Burgess 1921:738). 
Die Sprache ermöglicht dann zum anderen die Teilnahme in den Institutionen der Auf-
nahmegesellschaft, wodurch ein beständiger Austausch etabliert wird (Park und Burgess 
1921:764). “There is a process that goes on in society by which individuals spontaneously 
acquire one another’s language, characteristic attitudes, habits, and modes of behaviour” 
(Park und Burgess 1921:757). Park und Burgess (1921:39) sieht dabei in den Sprachkenn-
tnissen einen Schlüsselfaktor zur strukturellen Assimilation. 
Gordon trifft für die Immigrantengruppe die Unterscheidung zwischen intrinsischen 
und extrinsischen kulturellen Mustern und Eigenschaften:  
“[...] its religious beliefs and practices, its ethnic values, its musical tastes, folk recrea-
tional patterns, literature, historical language, and a sense of common past, are essential 
and vital ingredients of the group's cultural heritage, and derive exactly from that heri-
tage.[…] Others such as dress, manner, patterns of emotional expression, and minor oddi-
ties in pronouncing and inflecting English, tend to be products of the historical 
vicissitudes of a group's adjustment to its local environment [...] and are in a real sense, 
external to the core of the group's of ethnic cultural heritage.” (Gordon 1964:79f) 
 
Intrinsische kulturelle Merkmale sind folglich eigenethnische Werte, religiöse Gesinnung 
und Praktiken aber auch historische Wissens- und Sprachbestände der Gruppe. Extrinsi-
schekulturelle Merkmale sind Züge, die das äußere Erscheinungsbild betreffen oder den 
Akzent beim Sprechen, emotionale Ausdrucksformen (Gesten), die die ethnische Gruppe 
sichtbar von der Kerngesellschaft unterscheidet, die jedoch erst durch den Kontakt mit den 
Einheimischen als Unterschiede zum Tragen kommen und dann relevant werden können, 
wenn auf deren Basis Diskriminierung stattfindet. Gordon (1964) greift hier Bourdieus 
(1983) Kulturellem Kapitalansatz voraus, wenn er kulturellen Merkmalen, durch die sich 
Pforten öffnen und Tore schließen können, einen symbolischen Wert zuweist. 
Wissen, Sprache und Werte sowie Gewohnheiten sind darüber hinaus für Park 
(1928) und Gordon (1964) Marker der Kultur bzw. Kategorien der kulturellen Dimension, 
deren Übernahme (beidseitig) in unbewussten Lernprozessen im sozialen Austausch ge-
schieht.Hierüber wird soziale Teilhabe generiert, entlang derer aber ebenso Diskriminie-
rungshandlungen geschehen können und in dessen Folge soziale Mobilität verhindert wird. 
102BMechanismenund Moderatoren der Akkulturation 
Neben dem bereits angesprochenen Lernprozess, der bei Park (1928:273), Gordon 
(1964:80) und Eisenstadt (1954:7) mehrfach Erwähnung findet, lassen sich noch weitere 
Mechanismen des Akkulturationsprozesses mit Auswirkungen auf die soziale Mobilität 
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(strukturelle Integration) in der Literatur identifizieren. Konzipiert ist der Prozess der 
Akkulturationgrößtenteils als unbewusster Lernprozess durch alltägliche Erfahrungen, bei 
dem an alte mitgebrachte Wissensbestände der Immigranten angeknüpft und dadurch neue 
Erfahrungen gemacht und diese vor dem Hintergrund bestehenden Wissens leichter ver-
standen werden: „[…], in the process of learning, a new fact has a meaning and makes an 
appeal only if it is identified with some previous experiences, something that is already 
known and felt”(Park und Miller 1921:273).Hier findet sich ein Vorläufer des Mechanis-
mus der Akkumulation von Wissens- und Erfahrungsbeständen. Betont wird ausdrücklich, 
dass es keinesfalls eine Löschung alter Bezüge bedarf, sondern diese die Identifikation und 
Sinnstiftung neuer Inhalte erst möglich machen.96F97 Auch in den emotionalen Bezügen zum 
kulturellen Erbe sehen die Autoren einen wertvollen Fundus.Er ermöglicht die Identifikati-
on der Vergangenheit mit der Gegenwart. Er soll oder kann auch ungestört als gruppenspe-
zifischer Wert erhalten bleiben, weil die Sprache oder die religiösen Bräuche Mittel eines 
erfüllten Lebens sind (vgl. Park und Miller 1921:283ff.).  
Am Beispiel der jüdischen Haltung zum Lernen (devotion to learning) wird der 
transformative Charakter von Immigrantenspezifischen Eigenschaften erläutert.  
“The role which a given attitude is able to play in an immigrant group in America is never 
the same as the one it played at home. Jewish learning as it was pursued in Russia – that is, 
as a distinction, an artistic, religious occupation – may lead to maladjustment in America. 
On the contrary, the same attitude applied to a different kind of learning may lead to a supe-
rior intellectual status for the whole group in America; or, the attitude may continue to be an 
organising force, but in a different application.” (Park und Miller 1921:17)  
 
Mit der Änderung des Kontextes wird eine typische Eigenschaft oder eine Verhaltensweise 
der Einwanderergruppe auf eine andere Art und Weise als zuvor im neuen Zusammenhang 
produktiv sein (Mechanismus der Transformation). Des Weiteren, wie oben bereits an-
gesprochen ist Sprache das wesentliche Instrument zum Austausch zwischen den Gruppen. 
Über die Mechanismen der Imitation und Anregung beeinflusst Kommunikation gradual 
und unbewusst die Haltungen und die Gesinnung der Gruppenmitglieder (Park and Bur-
gess 1921:738). Darüber hinaus ist das Wissen über die Institutionen und wie diese zu 
nutzen sind, nützlich für das eigene Wohl (Park and Burgess 1921:738). Bei Gordon 
(1964:238) lässt sich außerdem der Verweis auf einen kompetitiven Mechanismus finden, 
der das gleichzeitige Verfolgen zweier Handlungsalternativen aufgrund des gebotenen 
Aufwands an Zeit und Kosten ausschließt: "Wer sich für die Synagoge engagiert, hat keine 
Zeit für die Pfadfinder." Oder anders, das Arbeiten für die ethnische Organisation hält laut 
                                                 
 
97 „A wise policy of assimilation, like a wise educational policy, does not seek to destroy the attitudes and 
memories that are there, but to build on them”(Park und Miller 1921:280). 
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Gordon von der Teilnahme in aufnahmelandspezifischen Organisationen ab.Darüber hi-
naus findet man bei Park und Burgess (1921:738) die Annahme, dass die Intensität und 
Frequenz von Sozialkontakten mit den Einheimischen die Assimilation beschleunigt.Wie 
schnell und wie nachhaltig sich Assimilation vollzieht, hängt einerseitsvom Grad der 
Ähnlichkeit von Einstellungen und Werten zwischen den beiden Gruppen ab(Park und 
Burgess 1921:739), was eine gewisse Präadaption ermöglicht, und ist andererseits eine 
Frage, wie tolerant die Haltung der Einheimischen ist gegenüber dem Erbe der Migranten 
(Park undMiller 1921:266). 
Assimilation hat nach den Vertretern der klassischen Assimilationstheorien seinen 
Preis im Verschwinden ethnischer Gruppen als separate Einheiten und im Verdunsten ihrer 
distinktiven Werte (Gordon 1964:81).97F98Ausgehend von sozialen und ökonomischen Nach-
teilen der Immigranten unterstellen Warner und Srole (1945:295f) ein Motiv zum sozialen 
Aufstieg, dass diese zur Akkulturation veranlasst. Der mit der Akkulturation einhergehen-
de ökonomische Aufstieg setzt dann einen De-Ethnisierungsprozess in Gang, der zum 
Verlust der ethnischen Bezüge sowie dem Auflösen der ethnischen Gruppe führt. Nach 
Eisenstadt (1952) führt die Dispersion, die absolute Verschmelzung mit der einheimischen 
Bevölkerung, zum Ablegen beziehungsweise dem Verlust der eigenethnischen Gruppen-
existenz und -identität. Die Erwartung eines parallelen Prozesses oder Annahmen zu einer 
umgekehrten Reihenfolge, dass sich im Zuge des sozialen Aufstiegs ethnische Bezüge 
auflösen und unwichtiger werden, spricht deutlich dafür, dass die Frage nach der Wirkrich-
tung und den kausalen Mechanismen durchaus offen gestellt wurde, aber seit jeher offen 
geblieben ist. 
103B ildung und Assimilation  
Wie soll die Gleichheit zwischen Einheimischen und Migranten erreicht werden? Die 
„three R’s“ (Lesen, Schreiben, Rechnen) stellen das Minimum an kultureller Ausstattung 
(Bildung) dar, die das Aufnahmeland jedem vermitteln kann. Damit kann sich das Indivi-
duum jeden Lebensbereich erschließen und ohne dies ist sozialer Aufstieg unmöglich (Park 
und Miller 1921:265). Unter dem Slogan „Homogeneity mobilizes the individual man“ 
(Park und Burgess 1921:759)wird das meritokratische Prinzip nahegelegt: Ist einmal Ho-
mogenität zwischen den Gruppen erreicht, treten Merkmale des sozialen Status und der 
Herkunft in den Hintergrund und individuelle Merkmale können sich entfalten und jeder 
                                                 
 
98Damit ist der Typus einer multiplen Integration wie es Esser vorschlägt bei den klassischen Theoretikern 
nicht angedacht gewesen. 
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findet seinen Platz (vgl. Park und Burgess 1921). “Its ultimate economic effect is to substi-
tute personal for racial competition, and to give free play to forces that tend to relegate 
every individual, irrespective of race or status, to the position he or she is best fitted to fill” 
(Park und Burgess 1921:759). 
 
Die Klassischen Assimilationstheorien haben noch nicht ausgedient, sie führen Mechanis-
men auf, an die sich im Folgenden der Kulturelle Kapitalansatz und der Ressourcen-
Investitionsansatz anknüpfen lassen.Festgehalten wird, dass es sich beim Integrationspro-
zess um einen Lernprozess handelt und das Ablegen ethnisch distinkter Werte Bedingung 
ist. Das Hauptargument lautet,Akkulturation ist die Bedingung für den sozialen Aufstieg in 
der Aufnahmegesellschaft. Das heißt, ohne Sprachkenntnisse und Wissen über die Auf-
nahmelandkultur sind keine Vorteile für den Bildungserwerb erwartbar. Viel mehr noch, 
können migrantenspezifische Ressourcen den Aufstieg verhindern. Nutzbar sind weiter die 
Kategorien der Sprache, des Wissens (Institutionenwissen) und der Verhaltensweisen. Die 
ausgewiesenen Mechanismen sind jene des Lernens, Imitierens, Übens, Kommunizieren 
sowie der Diskriminierung entlang von distinkten ethnischen Merkmalen.  
3.3.3 41BDie Theorie Segmentierter Assimilation 
Veränderungen im Migrationsgeschehen,der wirtschaftlichen Randbedingungen und Ten-
denzen ethnischer Pluralisierung führtenin den USA zu einer Kritik am Universalitätsan-
spruch der klassischen Assimilationskonzepte. Der geradlinige Assimilationspfad, der den 
sozialen Aufstieg der Migranten in der Aufnahmegesellschaft ebnen sollte, schien für die 
Mehrheit der Migranten und deren Nachkommen empirisch nicht mehr haltbar (vgl. Portes 
und Rumbaut 2001, Portes und Zhou 1993). Vor dem Hintergrund neuer gesellschaftlicher 
Rahmenbedingungen98F99erklärten die Vertreter der Theorie segmentierter Assimilation den 
Bedarf eines neuen Integrationskonzepts. In diesem wird die Annahme einer homogenen 
Aufnahmegesellschaft aufgegeben, diese sei in sich geschichtet und folglich auch die Ein-
gliederungsmöglichkeiten zahlreich. Sie benennen drei prototypische Integrationswege: 
Für bestimmte Migrantengruppen gelte weiterhin, dass mit (kultureller) Anpassung an die 
einheimische Bevölkerung der soziale Aufstieg in die Mittelschicht einhergeht.Typisch 
trifft das auf europäische Zuwanderer zu (straight-line Assimilation). Daneben existieren 
                                                 
 
99Diese bestanden aus vorrangig aus Mittel- und Südamerika zugewanderten Gruppen, der veränderten 
soziodemographischen Struktur der neuen Einwanderer und den im Zuge globaler Umstrukturierungsprozes-
se veränderten Wirtschaftsbedingungen (Deindustrialisierung, hour glass economy). 
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jedochzwei weitere Alternativen: Die abwärtsgerichtete Assimilation, eine kulturelle An-
passung der Migranten an das untere Segment der Gesellschaft, an verarmte und sozial 
deprivierte, in den Stadtzentren lebende einheimische Randgruppen, auf die der soziale 
Abstieg folgt – beispielhaft beschrieben für Haitianer und Dominikaner. Darüber hinaus 
besteht die Möglichkeit der selektiven Akkulturation, der teilweisen Assimilation und pa-
rallel dazu werden die eigenen Wertvorstellungen und Bezüge zurHerkunftsgruppe auf-
rechterhalten. Dies führt zu Aufwärtsmobilität, wie für Vietnamesen in New Orleans und 
Punjabis gezeigt werden konnte (vgl. Portes und Rumbaut 2001, Portes und Zhou 1993). 
 
Welcher Pfad von den Angehörigen einer Migrantengruppe beschritten wird,ist hiernach von 
sogenannten Vulnerabilitätsfaktoren einerseits und durch eine unterschiedliche Ressourcenausstat-
tung andererseits bestimmt. Variablensoziologisch wird ein Setting bzw. Zusammenspiel von 
Faktoren auf der Individual-, Gruppen- und Gesellschaftsebene aufgelistet, das sich wie folgt auf 
den Eingliederungsprozess auswirken kann: 
• unterstützende oder diskriminierende Aufnahmebedingungen und Integrationspolitiken 
• Gruppengröße  
• Vorhandensein einer Unterstützung und Schutz bietenden ethnischen Gemeinde 
• kulturelle Ressourcen, wie bildungsorientierte Werte und Verhaltensweisen  
• residentielle und wirtschaftliche Verhältnisse, in denen sich die Migranten niederlassen 
• Vorhandensein oppositioneller Kulturen einheimischer Randgruppen  
• soziodemographische Charakteristik der Migrantenfamilie 
• phänotypische und kulturelle Merkmale der Migrantengruppe undNähe zur Mehrheitsge-
sellschaft (Portes und Zhou 1993:8). 
Diese Ausprägung auf diesen Faktoren in den jeweiligen Gruppen prädisponieren die Migranten 
nun für einen der Eingliederungspfade (vgl. Portes und Rumbaut 2001, Portes und Zhou 1993, 
Zhou 1997). Im Gegensatz zu den klassischen Assimilationstheorien werden verschiedene Integra-
tionspfade in die unterschiedlichen Segmente der Gesellschaft berücksichtigt. Das Innovative am 
Konzept der Segmented Assimilation ist die Berücksichtigung zahlreicher Randbedingungen, der 
Fokus auf die zweite Migrantengeneration, also die Kinder der Zuwanderer, und deren Bildungs-
erwerbsmuster und zuletzt die Annahme, dass die Ethnie, die mitgebrachte Kultur, einen Zusatz-
wert bedeutet, der bisher übersehen wurde. Entgegen der Annahmen der klassischen Perspektive 
werden die von der Migrantengruppe entkoppelte Assimilation an die Aufnahmegesellschaft und 
der Verlust der Herkunftskultur als Risikofaktor aufgefasst (vgl. Portes und Rumbaut 2001). Der 
Theorie zufolge sind der Erhalt eigenethnischer Kompetenzen und die Orientierung der Herkunfts-
gruppe nicht nur mit einem höheren Wohlbefinden verbunden, sondern bergen auch objektive 
Vorteile für die strukturelle Integration. 
Höhere Bildungserträge werden etwa erwartet, wenn die soziale und kulturelle Ethnizität 
beibehalten und eigenethnische Bezüge gepflegt würden, anstelle diese hinter sich zu lassen und 
vollständig zu assimilieren. Die ethnische Gemeinde wird als wichtige Quelle sozialen Kapitals der 
Migranten betrachtet, um die Diskriminierungserfahrung derKinder abzufangen und ihnen eine 
Alternative zum deprivierten kulturellen Milieu der einheimischen Unterschicht zu bieten. Soziales 
Kapital, das sich in ethnischer Solidarität, sozialer Kontrolle, Normweitergabe und deren Durchset-
zung innerhalb der ethnischen Gemeinschaft manifestiert sowie kulturelles Kapital, das Einstellun-
gen und Werte wie Fleiß, Ehrgeiz, Respekt gegenüber Autoritäten und Arbeitethos sowie hohe 
Bildungsaspiration umfasst, können den Bildungserfolg der zweiten Einwanderergeneration be-
günstigen (vgl. Portes und Rumbaut 2001, Zhou 1997, Zhou und Bankston 1994).  
 
Die Vertreter des Konzepts der Segmentierten Assimilation spalten sich auf in jene, die 
dem strukturellen Aspekt der ethnischen Gemeinde (sozialem Kapital) mehr Gewicht 
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zusprechen und in jene, die den kulturellen Aspekt (kulturelles Kapital) stärker huldigen. 
Portes und Sensenbrenner (1993) sowiePortes (1995) betonen in Anlehnung an Coleman 
(1988) strukturelle Merkmale des sozialen Netzwerks (Dichtheit, soziale Geschlossenheit, 
Multiplexität, gebundenen Solidarität). Kulturelle Eigenschaften der ethnischen Gemeinde 
sind keine unabhängige Quelle ethnisch differentieller Schulerträge (vgl. Kroneberg 2008).  
Zhou und Bankston (1994) schreiben dagegen der Kultur der Immigranten einen eigens-
tändigen Erklärungswert zu: bestimmte kulturelle Inhalte, Werte und Glaubensvorstellun-
gen, wie hohe Bildungsaspirationen und Respekt gegenüber Autoritäten können als 
kulturelle Merkmale die Erträge der Immigranten entscheidend mitprägen. Hier wird meist 
auf den asiatischen Kulturkreis(Vietnamesen, Chinesen, Koreaner) mit herausragenden 
Schulleistungen referiert. Die sozialen Prozesse auf Gemeindeebene, wie zum Beispiel die 
Diffundierung von Werten und Verhaltensmustern im Migrantennetzwerk, fördern als 
kulturelle Attribute sozialen Kapitals strukturelle Erträge (vgl. Kroneberg 2008, Zhou 
1997).99F100 
 
Kritik wird nun an der Theorie Segmentierter Assimilation dahingehend geübt, dass es 
keine Theorie, sondern eine rein beschreibende Typologie ist. Die Vertreter des Konzepts 
benennen zwar Bedingungen, die für den einen oder den anderen Integrationsmodus anfäl-
lig machen. Siezeigen aber nicht die entscheidenden Mechanismen auf, warum die eine 
Gruppe unter eigentlich günstigen Anfangsbedingungen Abwärtsmobilität erfährt, der 
anderen unter schlechteren Ausgangsbedingungen doch der Aufstieg in die Mittelschicht 
gelingt (vgl. Esser 2009). Es gibt zahlreiche Mechanismen im Konzept, aber wann und 
unter welchen Bedingungen diese wirken, wird selten besprochen noch überprüft. Auf-
grund der fehlenden Spezifikation ließen die unterschiedlichen Erträge zahlreiche Interpre-
tationsalternativen zu, womit die Theorie nicht falsifizierbar ist und weshalb es bis dato an 
empirischen Tests mangelt (vgl. Xie und Greenmann 2005:1f). 100F101Zudem besteht der Vor-
wurf, sich bereits bekannter Erklärungsmodelle im neuen begrifflichen Gewandt zu bedie-
nen. So stellt der Integrationsmodus abwärtsgerichteter Assimilation nicht anderes als das 
Phänomen ethnischer Segmentation101F102 dar und mit der selektiven Akkulturation würden 
Konzepte ethnischer Pluralisierung aufgegriffen (vgl. Alba und Nee 2004).  
                                                 
 
100 Das ist vom Kulturellen Kapitalansatz abzugrenzen, da keine individuellen und keine familialen kulturellen Werte, 
Gewohnheiten und Verhaltensweisen, sondern nur jene der Migrantengruppe angesprochen werden. 
101Portes und Sensenbrenner (1993) arbeiten theoretische Mechanismen des sozialen Kapitals heraus und leiten prüfbare 
Hypothesen ab, führen jedoch keine empirische Überprüfung durch. 
102Ethnische Segmentation oder Schichtung beschreibt den Fall, dass Migranten und die Nachfolgegenerationen in einem 
unteren Segment der Gesellschaft dauerhaft verweilen und sich keine Verbesserung ihrer strukturellen Lebenschancen 
einstellen kann. Dies kann zum einen aus institutioneller Diskriminierung, gesetzlicher Ungleichbehandlung und hohen 
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Der Ebene der Kultur wird vor allem von Zhou (1997) viel Bedeutung beigemes-
sen. Auf die Ausführungen zur Kultur in der Theorie Segmentierter Assimilation bezieht 
sich der folgende Abschnitt zur Vertiefung und Wechselwirkung zwischen Kulturation und 
Platzierung. 
3.3.4 42BTheorie Segmentierter Assimilation:Akkulturation und soziale 
Mobilität 
Nach Auffassung von Zhou umfasst die Kultur der Migranten eine bestimmte Lebensart, 
die von der Sprache, von Anschauungen und Glauben, Werten und Verhaltensmustern ge-
kennzeichnet ist und von den Migranten mit in die Aufnahmegesellschaft gebracht wird 
(vgl. Zhou 1997:993f).102F103Es zeigen sich bezüglich der Kategorien, den kulturellen Mar-
kern, Gemeinsamkeiten mit der Klassischen Assimilationstheorien. Diese werden aber viel 
stärker in Bezug auf die Rolle der Aufnahmegesellschaft diskutiert. Es sei eine Frage der 
Passung und Konformität der ethnischen Besonderheiten zu den Werten und Idealen der-
dominanten Kultur. Andersherum können bestimmte Eigenschaften, die nicht gut ankom-
men und mit der Ethnizität verknüpft werden zum Nachteil der Minorität ausgelegt 
werden(Zhou 1997:993). 
104BMechanismen und Moderatoren 
Die Vertreter der Theorie SegmentierterAssimilationunterscheiden verschiedene Integrati-
ons- bzw. Kulturationsformen. Ein Teil der innovativen, die Kulturation betreffende Me-
chanismen, verortet die Theorie in den Generationenbeziehungen. Damit wird der 
Migrantenfamilie eine besondere Rolle im Integrationsprozess zugesprochen, die beson-
ders den Bildungserwerb und sozialen Aufstiegsmöglichkeiten der Folgegeneration durch 
ihre kulturelle Orientierung prägt. 
                                                                                                                                                    
 
sozialen Distanzen zwischen Einheimischen und der Gruppe resultieren und sich durch Ethnisierungstendenzen innerhalb 
der Migrantengruppe (ethnische Schließung zum Schutz und starke Identifikation mit der Herkunftskultur) verstärken. 
Somit verbleiben die Folgegenerationen durch fehlende Aufstiegsoptionen dauerhaft im unteren Segment und geben die 
strukturelle Benachteiligung an ihre Nachkommen weiter (vgl. Alba und Nee 2004, Esser 2008). Auf die Kritik ist 
kritisch zu erwidern, dass sich ethnische Segmentation sowie die kulturelle Orientierung an der Aufnahmegesellschaft 
(bzw. an dessen untersten Segment) sich widersprechen und somit der Abwärtspfad in der Theorie Segmentierter Assimi-
lation nicht der ethnischen Segmentation entspricht. 
103Bestimmte kulturelle Merkmale werden von den Migranten als Identität stiftend ausgewählt und wiederum von der 
Aufnahmegesellschaft eingestuft und bewertet(vgl. Zhou 1997:993f). Zum Beispiel sind Werte wie ein starker Arbeits-
ethos, aufgeschobene Belohnung und Sparsamkeit vom amerikanischen Mainstream bewunderte und akzeptierte Züge, 
woraus die Minderheit Kapital aus ihrer Ethnizität schlagen kann. Andererseits ist es wichtig, als negativ eingestufte 
kulturelle Werte, die sich in die Umgebung nicht so gut einfügen, wie z.B. nichtkonfrontatives Verhalten, Passivität, 
Unterwürfigkeit und exzessive Verpflichtungsgefühl der Familie gegenüber, im Verborgenen zu halten und als Privatsa-
che für sich zu behalten (Zhou 1997:993). 
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Die intergenerationale Akkulturation in Migrantenfamilien und mit den Mutter-
sprachkenntnissen verknüpfte Mechanismen entscheidenmaßgeblich über die strukturellen 
Erträge der zweiten Generation (Portes und Rumbaut 2001:52).Unterscheiden sich die 
Akkulturationstypen (generational gap) der Kinder von denen der Eltern, besteht die Ge-
fahr eines Generationenkonflikts und des Kommunikationsabbruchs (dissonant accultura-
tion). Kinder, die die Sprache des Aufnahmelandes schneller und besser als ihre Eltern 
beherrschen, treten oft als Vermittler zwischen den Eltern und den Institutionen des Auf-
nahmelandes auf. Teilweise werden Schlüsselentscheidungen für die ganze Familie allein 
auf dem Wissen der Kinder basierend getroffen. Diese deuten die Entscheidungssituatio-
nen für sich allein und entziehen sich zu früh der Kontrolle der Eltern (vgl. Portes und 
Rumbaut 2001:53f). Die Rollenumkehrung kann hier die elterliche Autorität untergraben 
und ein Mechanismus für Abwärtsmobilität sein. Daraus leiten die Vertreter der Theorie 
Segmentierter Assimilation ab, dass eine verzögerte kulturell-kognitive Anpassung der 
Migrantenkinder an das Aufnahmeland, der Erhalt der Herkunftskultur und der Mutters-
prache den Bruch mit den Eltern verhindern kann. Die elterliche Kontrolle bliebe aufrech-
terhalten und die Vermittlung von Werten und Selbstvertrauen gesichert (selective 
acculturation) (vgl. Portes und Rumbaut 2001:53f).Auf welcher Informationsbasis dann 
die Familien betreffende Entscheidungen getroffen werden, wird jedoch nicht weiter erläu-
tert. Eine selektive Akkulturation sei die solideste Basis, um die elterliche Autorität zu 
erhalten, denn die Familie ist nicht nur auf sich gestellt, sondern findet Rückhalt in der 
Gemeinde. Neues kulturelles Wissen und die Sprache des Aufnahmelandes wird dann in 
einem unterstützenden Kontext erworben (vgl. Portes und Rumbaut 2001:53f). 
Ist ausreichend Humankapital in der Familie vorhanden und treffen die Eltern die 
Entscheidung zur Akkulturation, gebrauchen vorrangig die Sprache des Aufnahmelandes, 
behalten sie die Kontrolle über die Entwicklung der Kinder (consonant acculturation). 
Damit ist nicht automatisch Erfolg und Annahme durch die Aufnahmegesellschaft gewähr-
leistet –auch hier können Diskriminierungserfahrungen die Familie zurückwerfen – aber 
die Unterstützung innerhalb der Familie ist gesichert (Portes und Rumbaut 2001:54). Die 
übereinstimmende Generationenentwicklung ist ein zentraler Punkt der Arbeit, der später 
wieder aufgegriffen werden wird, wenn es um die Verknüpfung mit und die Generationen-
beziehungen im Kulturellen Kapitalansatz geht. 
105BKategorien der Kultur  
Der Sprachkompetenz, insbesondere der Muttersprache, wird eine wesentliche Rolle zuge-
wiesen. Auf die Sprachkompetenz als zentraler Komponente der kulturellen Dimension be-
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ziehen sich direkte und indirekte Mechanismen, die den Bildungserfolg beeinflussen kön-
nen. 
Zunächst einmal wird über die Herkunftssprache der Zugang zu Ressourcen im ko-
ethnischen Netzwerk möglich –das heißt der Zugang zu den der Migrantengruppe eigenen 
Werten und Normen, zu Wissen, Hilfeleistungen und außerschulischen Bildungseinrich-
tungen.103F104 Bestimmte Leistungsnormen und Bildungsstandards in der Gemeinde können so 
günstige Bedingungen für die schulischen Leistungen der Migrantenkinder schaffen (vgl. 
Kao und Tienda 1995, Zhou 1997, Zhou und Bankston 1994). 
Darüberhinaus werden über die Sprache enge familiäre und Gruppenkontakte er-
möglicht und darüber die Identität des Kindes gestärkt.Über die Bindungen und die Identi-
tät werden Selbstbewusstsein und Selbstvertrauen vermittelt, das in anderen Lebens- und 
Leistungsbereichen für die Bewältigung von Aufgaben zentral ist (vgl. Gibson 1988, Wa-
ters 1999). 
Über eine Bilingualität des Kindes ist die Kommunikation mit den Eltern leichter. 
Gerade wenn die Eltern die Sprache des Aufnahmelandes nicht oder nicht gut genug be-
herrschen, kann nur über Muttersprachkenntnisse der Zugang zu elterlicher Unterstützung 
und Kontrolle gesichert werden (als bedingtes Sozialkapital) (vgl. Mouw und Xie 1999). 
Weiterhin erwarten Bankston und Zhou (1995) einen Kompetenztransfer bzw. Interdepen-
denz-Mechanismus (aus der Sprachwissenschaftsforschung entlehnt). Beim Erwerb der 
Verkehrssprache werden kognitive Fertigkeiten der Muttersprache genutzt und das Lernen 
in anderen Leistungsbereichen effizienter (vgl. Cummins 1991). Diese These gilt als ums-
tritten und es finden sich ebenso viele Belege dagegen (vgl. Esser 2006b) wie dafür (vgl. 
Zhou und Bankston 1994). Hier besteht Bedarf an empirischen Tests (vgl. Kristen et al. 
2011). 
106BFazit 
Der Erhalt und die Orientierung auf eigenethnische Kompetenzen und Beziehungen sind 
der Theorie Segmentierter Assimilation zufolge nicht nur mit einem höheren Wohlbefin-
den verbunden, sondern scheinen auch objektive Vorteile für die strukturelle Integration zu 
bergen. Erwartet wird, dass soziales und kulturelles Kapital in der Gemeinde unter be-
stimmten Bedingungen wichtiger sind als Humankapital und dessen Mangel kompensieren 
könnten (vgl. Zhou und Bankston 1994). Der zuletzt diskutierte Ansatz gibt schon sehr 
konkrete Mechanismen an, wie gerade die Herkunftsgruppe den Bildungserwerb im Auf-
                                                 
 
104Eine Kultur der Leistungsstärke kann zum Beispiel in einer hoch konkurrierenden Ursprungsgesellschaft begründet 
sein (vgl. Zhou und Bankston 1994). 
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nahmekontext unterstützt. Dennoch findet man selten systematische Überprüfungen und 
die konkrete Anwendung auf Migrantengruppen. Es fehlen etwa Hypothesen, die genau 
beschreiben, welche Bedingungen in einer Gruppe zu welchen Ergebnissen führen, es 
werden keine tatsächlich ausdifferenzierten Wirkungsweisen genannt (vgl. Esser 
2008:82f). Was genau in Gruppen zu Aufstieg oder Abstieg führt, wird oft nicht konkreti-
siert (vgl. Esser 2008:82f). Ein Versuch, die Annahmen der Segmentierten Assimilations-
theorie zu konkretisieren und mit den Annahmenanderer Assimilationskonzepte zu 
vergleichen, wird in Abschnitt 2.5 unternommen. 
3.3.5 43BDie Neue Assimilationstheorie 
Die Vertreter der Neuen Assimilationstheorie treten in die Fußspuren der klassischen 
Assimilationstheorien und reformieren das Konzept. Für die Mehrheit der Migrantengrup-
pen gilt nach wie vor ein intergenerativ vermittelter Assimilationsprozess, und Aufwärts-
mobilität bzw. Assimilation ist auf kurze oder lange Sicht die einzige Alternative (vgl. 
Alba und Nee 1997). Vier zentrale Modifikationen sollen das Konzept rehabilitieren: eine 
Re-Definition von Assimilation (1), die Erweiterung um die Meso-Ebene, die Einflüsse auf 
der Gruppenebene berücksichtigt (2), die Ergänzung der sozioökonomischen und residen-
tiellen Assimilationsdimension (3) und die Nennung kausaler Mechanismen (4) (vgl. Alba 
und Nee 1997). 
 
Erstensbefreien sie sich vom normativen Kern, ethnische Bezüge sollten abgelegt werden,und 
schreiben eigenethnischen Bezügen stattdessen nur geringe Bedeutung zu, die letztlich zur Privat-
angelegenheit wird (Alba und Nee 2003:97). Im Zuge der Assimilation verlieren die ethnischen 
Grenzen und Eigenschaften ihre Bedeutung für soziale Positionierungsprozesse. Assimilation ist 
gefasst als der Rückgang und das letztendliche Verschwinden von ethnischen/rassischen Unter-
schieden und darüber verknüpften kulturellen und sozialen Unterschieden. Dabei ist der Prozess 
schwindender Unterschiede kein unidirektionaler. Einflüsse und Züge von Migrantengruppen 
würden auch von der Aufnahmegesellschaft übernommen (vgl. Alba und Nee 1997:833f).Die 
Autoren kommen zu folgender Definition, die auch konform mit der der Arbeit ist: 
 
„Sofern Assimilation stattfindet, geschieht sie schrittweise als intergenerativer 
Prozess, resultierend aus individuellen zielgerichteten Handlungen und den nicht 
intendierten Folgen alltäglicher Entscheidungen. Im Fall von Einwanderern und 
ihren Kindern, die dazu nicht einmal intentional Assimilation anstreben brauchen, 
mögen die kumulativen Effekte von Entscheidungen mit dem Ziel pragmatischer 
Anpassungen dauerhafte Veränderungen im Verhalten verursachen, die schließ-
lich zur Assimilation führen.“ (Alba und Nee 2004:33) 
 
Zweitensknüpft eine Modifikationan die Kritik an Gordon an und betrifft die Erweiterung um die 
Meso-Ebene als Analyseebene. Zwischen Individual- und Gruppenebene wird in Erwartung rezip-
roker Effekte zwischen Gruppenprozessen und individueller Zielerreichung unterschieden. So 
können kollektive Strategien, wie das gemeinsame Vorgehen der Gruppen gegen Diskriminierung 
(durch Protestaktionen, Anti-Diskriminierungsklagen), die Gelegenheitsstruktur des Einzelnen 
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verändern (vgl. Alba und Nee 2003:48f).Die dritteNeuerung trifft die sozialstrukturelle Assimilati-
onsdimension.Sie wird um eine sozioökonomische und eine räumliche Dimension erweitert, insbe-
sondere weil Prozesse sozialen Aufstiegs mit residentieller Assimilation verknüpft sein können. So 
kann einerseits die Verbesserung der beruflichen Situation der Migranten den Wegzug aus den 
Innenstädten in die von der weißen Mittelschicht geprägten Vororte bedeuten, was andererseits für 
die nächste Generation mit günstigeren infrastrukturellen Bedingungen und Lernumwelten verbun-
den sein kann. Und viertenswird nunmehr die Sicht vertreten, dass kausale Mechanismen die 
Wechselbeziehung zwischen den Assimilationsdimensionen bedingen. Diese werden auf indivi-
dueller Ebene (etwa die Verfügbarkeit sozialer, ökonomischer und kultureller Kapitalien) und auf 
institutioneller Ebene (wie Anreizstrukturen seitens des Staates, von Firmen, des Arbeitsmarktes) 
verortet (vgl. Alba und Nee 1997, 2003). Die Vertreter gehen dazuvon einer (kontext-)gebundenen 
Rationalität der Akteure aus (Alba und Nee 2003:52). Individuen handeln entsprechend zweck-
orientiert. In ihren Handlungen durch institutionelle Zwängen und verfügbaren Ressourcen be-
grenzt, greifen sie zum einen auf Mechanismen der sozialen Netzwerke zurück (etwa bei 
Diskriminierungserfahrung die Gemeinde als Schutz), über verschiedene Formen von Kapital, 
insbesondere Humankapital, und über institutionelle Mechanismen (der Staat setzt normative 
Grundlagen als Basis für Wettbewerb oder Kooperation zwischen den Mitglieder der Gesellschaft 
und eine institutionalisierte Anreizstruktur104F105 für assimilatives Verhalten) (vgl. Alba und Nee 
2003:37 ff.). Dabei wird angenommen, wenn der individuelle Weg des sozialen Aufstiegs aufgrund 
von Diskriminierung verwehrt bleibt, wird Assimilation durch kollektivistische Strategien, die den 
Vorteil der Gruppe sichern sollen, hergestellt (Alba und Nee 2003:45).Weiterhin wird die Dynamik 
ethnischer Segmentation von den Mechanismus der (Re-)Produktion und (De-)Stabilisierung von 
sozialen Distanzen geprägt. Durch veränderte Machtverhältnisse können Migrantengruppen ihre 
Position besser verhandeln. Eine Veränderung des Mehrheitsverhältnisses kann aber nicht nur die 
Nachfrage nach besseren Positionen zur Folge haben, sondern auch einen generellen Wertewandel 
initiieren (Alba und Nee 2003:45). Viel mehr als zuvor wird dadurch eine interaktive Perspektive 
auf die sich wandelnden Bedingungen zwischen Aufnahmegesellschaft und Minderheit eingenom-
men.  
 
Die Neue Assimilationstheoriehat die Kritik am klassischen Konzept aufgenommen und 
die empirische Relevanz assimilativer Prozesse zur Erklärung von Integration betont. Sie 
nutzt den theoretischen Forschungsstand in den Sozialwissenschaften und nimmt neuere 
Konzepte wie etwa den Sozialen Kapitalansatz und den Methodologischer Individualismus 
und vieles mehr auf. Die Vertreter führen konkrete Mechanismen an;eine umfassende em-
pirische Überprüfung ist aber noch nicht weit verbreitet. Die Neue Assimilationstheorie 
hält nicht nur Anknüpfungspunkte für den Kulturellen Kapitalansatz bereit, sondern enthält 
auch schon konkrete Annahmen des Ressourcen-Investitionsansatzes. Welche Ansatzpunk-
te lassen sich bezüglich kultureller Mechanismen zur Positionsbesetzung finden? 
3.3.6 44BNeue Assimilationstheorie:Akkulturation und soziale Mobilität 
Akkulturation wird bei der Neuen Assimilationstheorie eher untergeordnet behandelt (Au-
müller 2009:89). Akkulturation wird als das Lernen kultureller und sozialer Kompetenzen 
                                                 
 
105“Institutionalised incentives are such that regardless of ethnicity, pragmatic individuals signalise that they have the 
cultural and social competences to compete and perform in school, the workplace and other institutional contexts, 
especially when they believe that they have a predictable chance of success in mainstream institutions”(Alba und Nee 
2003:42). 
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aufgefasst, das heißt, es werden kulturell geprägte Vorstellungen von angemessenem Ver-
haltens übernommen, die zur Verringerung der sozialen Distanz beitragen, indem Verhal-
tenseigenschaften signalisiert werden, die vertraut oder vertrauenswürdig erscheinen (Alba 
und Nee 2003:42). Das Teilen und Verstehen der Kultur des Aufnahmelandes lässt über 
phänotypische Unterschiede hinaus die soziale Distanz kleiner werden:„Physical difference 
may persist, but their effect on perceived social distance attenuates as cultural competence 
modulates social behavior in ways that highlight shared understanding and cultural attribu-
tes“ (Alba und Nee 2003:42). Migranten handeln dann entsprechend ihrer mentalen Model-
le, die von kulturellen Vorstellungen geformt sind und eigene Interessenverfolgen.Auf 
Basis von Daumenregeln werden Entscheidungen unter Unsicherheit aufgrund unzurei-
chender Informationen gefällt.Diese sind unvermeidbar kontextgebunden und nicht nur 
durch kulturelle Vorstellungen, sondern auch durch institutionelle Restriktionen geprägt 
(vgl. Alba und Nee 2003:38f). 
107BFazit 
Der Blick auf Dauer, Verlauf und Randbedingungen haben sich verändert, jedoch geht die 
Neue Assimilationstheorie weiter von der Assimilation als einzigen gültigen Pfad aus. Die 
Assimilation von Migranten ist typischerweise ein intergenerativer Prozess sozioökonomi-
scher, kultureller und sozialer Integration an die Mehrheitsgesellschaft, bei welchem ethni-
sche Herkunft wenn überhaupt nur leicht die Lebenschancen von Individuen beeinflusst 
(Alba und Nee 2004:21). Ethnische Ressourcen haben für die Vertreter der Neuen Assimi-
lationstheorie weder einen besonderen Stellenwert noch sind sie relevant für die Stellenbe-
setzung. Es ist unwichtig, wie sich ein Zuwanderer zu seiner Herkunftskultur stellt, denn 
die Zahl der sozialen Gelegenheiten, in denen Ethnie bedeutsam ist, nimmt ab und be-
schränkt sich auf wenige Lebensbereiche (Esser 2008:82). Durch den Kontextwechsel 
verfallen die eigenethnischen Ressourcen. Das Vorhandensein und die Pflege dieser sind-
laut der Neuen Assimilationstheorie nicht förderlich, aber auch nicht hinder-
lich.Strukturelle Assimilation wird über den Prozess der Übernahme von 
aufnahmelandspezifischen Kompetenzen, Orientierungen und soziale Beziehungenerreicht. 
Auf Individualebene wird nach wie vor soziale Mobilität mit einem Funktionieren und 
Anpassen nach den Regeln des Aufnahmelandes erwartet. 
Kritisch wird die fehlende Antwort darauf eingestuft, wie und unter welchen Bedingungen 
Assimilation nun tatsächlich funktioniert – als zufälliges Resultat historischer Bedingun-
gen oder liegt eine universelle theoretische Erklärung zugrunde (Aumüller 2009:95)?Laut 
Esser (2008:82) fehlt es an allgemeinen Bedingungen und generierenden Mechanismen 
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sowie der Situationslogik der Vorgänge. Weiterhin kommt der Diskriminierungsaspekt zu 
kurz. Generell wird Diskriminierung als gering bedeutsam eingestuft (vgl. Alba und Nee 
2004:34f).  
Das Pendant zu den Assimilationsansätzen bilden Modelle des kulturellen Plura-
lismus, des Multikulturalismus und des Transnationalismus. In der Argumentationslogik 
und dem Grundansatz unterscheiden sie sich weithin von den anderen Konzepten. Es wird 
hier als gewinnbringend eingestuft, aus diesen Perspektiven ebenfalls Annahmen abzulei-
ten und diese einer empirischen Überprüfung zu unterziehen. 
3.3.7 45BAlternative Modelle: Multikulturalismus, Transnationalismus 
Der Transnationalismus gilt als ein Alternativkonzept zum Leben in territorialen und na-
tionalen Grenzen, wobei gegenseitige Abhängigkeiten, soziale Eingliederungen und kultu-
relle Identitäten jenseits des Nationalstaates vorherrschen. Der Begriff des Transnationalis-
mus findet häufig im Zusammenhang mit dem Multikulturalismusmodell Erwähnung (vgl. 
Alba und Nee 2004). Das Konzept entstand aus der wirtschaftswissenschaftlichen Perspek-
tive auf Kapital- und Arbeitsströme über nationale Grenzen hinweg. Das Phänomen trans-
nationaler Gemeinschaften wird als Teilaspekt von Globalisierungsprozessen betrachtet 
(vgl. Faist 2006). Der transnationale Fokus liegt nicht nur auf den Integrationspfaden 
innerhalb einer Gesellschaft, sondern fragt, wie innerhalb eines transnationalen Rahmens 
verschiedene Gesellschaften (Herkunfts- und Aufnahmegesellschaft) die Integration von 
Migranten bedingen können (vgl. Faist 2006). Die sozialen Bezüge bestehen folglich über 
Ländergrenzen hinweg und über die erste Generation von Migranten hinaus (vgl. Remen-
nick 2005, Schoeps 2005:9f). Untersucht wird die soziokulturelle Dimension des Transna-
tionalismus und deren Auswirkungen auf Identität und die Integration von Migranten (vgl. 
Remennick 2005:279f). Dabei liegt der Schwerpunkt auf der kulturellen Erhaltung der 
Herkunftsbezüge und Bindung an den Herkunftskontext. Der Ansatz befasst sich mit Fra-
gen der Staatsbürgerschaft, der ökonomischen Situation von Transmigranten und der kultu-
rellen Identität. Transmigranten sind zweisprachig, bikulturell orientiert und nehmen meist 
sogenannte Brokerrollen zwischen nationalen Gesellschaften und Ökonomien ein. Hieraus 
wird die Annahme übernommen, dass die ethnischen Orientierungen neue Bedeutung und 
einen neuen Wert erhalten. 
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Die Vertreter des Multikulturalismusund kulturellen Pluralismus105F106 werfen die Fra-
ge nach den Möglichkeiten freiheitlichen und gleichberechtigten Zusammenlebens in 
pluralistischen Gesellschaften auf. Konzepte des Multikulturalismus befassen sich mit der 
Analyse kulturellen Pluralismus in modernen Gesellschaften und den sozialen Folgen, 
wenn unterschiedliche ethnische, kulturelle und religiöse Gruppen aufeinandertreffen (vgl. 
Leicht 2009:68f). Verknüpft mit dem analytischen Anliegen ist die normative Vorstellung, 
dass absolute Toleranz gegenüber fremden Kulturen herrschen müsse und die nationale 
Souveränität aller Völker, die Anerkennung von kultureller Identität und Differenz, ge-
währleistet bleibe. Zugrunde liegt dem Konzept die Idee des Kulturrelativismus, das 
heißt,spezifische Kulturen sind die einzige Legitimationsquelle für rechtliche und morali-
sche Prinzipien. Normen, Werte und Rechte sind immer das Resultat sozio-historischer 
Umstände und gelten nur für die spezifische Gruppe (vgl. Leicht 2009:9ff.). Vertreter des 
Konzepts stellen sich gegen eine dominante Nationalkultur, setzen sich für den Schutz und 
die Anerkennung von kulturellen Unterschieden, Chancengleichheit sowie Selbstbestim-
mung ein und werben für gegenseitiges Verständnis (vgl. Leicht 2009). 
Zu verortenist das Multikulturalismusmodell eher in der Sozialpoli-
tik/Politikwissenschaft als Alternativkonzept zum Assimilationsmodell, an dem sich häufig 
die Integrationspolitiken in westeuropäischen Einwanderergesellschaften orientieren. In 
Kanada ist Multikulturalismus das zentrale politische Integrationskonzept. 
108BKritische Einordnung 
Aus sozialwissenschaftlicher assimilationistischer Perspektive vernachlässigt das Multikul-
turalismusmodell Strukturen sozialer Ungleichheit –denn ethnische Schichtung geht häufig 
mit sozialerSchichtung einher. Außderdem schützt das Gesellschaftsmodell von gleich-
berechtigt, friedlich nebeneinander existierenden, ethnischen Gruppen die Individuen nicht 
vor sozialer Schlechterstellung und Diskriminierung (vgl. Esser 2004). Zudem bleibt un-
klar, wie sich Integration, also sozialer Zusammenhalt in der Gesellschaft, vollzieht (vgl. 
Esser 2004).  
Die Vertreter der Neueren Assimilationstheorie ordnen das Integrationsmuster selektiver 
Akkulturation dem Modell kulturellen Pluralismus/Transnationalismuszu(Alba und Nee 
                                                 
 
106Das Modell kulturellen Pluralismus und das Multikulturalismusmodell werden hier untereinander austauschbar 
verwendet. Hier kann nur ein kurzer Überblick über grundlegende Annahmen der Perspektive gegeben werden, die für 
wichtig erachtet werden und hier Erwähnung finden, weil sie eine ähnliche Position wie die Theorie Segmentierter 
Assimilation beziehen, indem sie eine interessante, doch bisher nicht geprüfte Adhoc-Annahmen aufstellen (vgl. Alba 
und Nee 2004). 
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2004:22).Sie bewerten es als unwahrscheinlichen Fall, dass in einem Prozess der sozialen 
Pluralisierung, Individuen trotz der Beibehaltung ethnischer Bezüge sozial und ökono-
misch in der Aufnahmegesellschaft profitieren (Alba und Nee 2004:22). Denn die Idee 
beruhe auf zwei grundlegend problematischen Annahmen: Betrachtet man einerseits meh-
rere Generationen von Migranten im Aufnahmeland, scheint das Aufrechterhalten von 
dichten, engen Verbindungen zur Herkunftsgesellschaft (gelebter Transnationalismus) für 
die zweite und dritte Generation wenig plausibel; diese sind stärker in den Aufnahmekon-
text eingebettet. Und andererseits stellen ethnische Ökonomien eher Mobilitätsfallen als 
echte Aufstiegsalternativen dar (vgl. Alba und Nee 2004:22f). 
Dennoch steht einem empirischen Test der Annahmen wenig im Weg. Es sei denn, 
die grundsätzlichen gesellschaftlichen Rahmenbedingungen werden nicht als gegebene 
Bedingungen akzeptiert und der Ansatz würde behaupten, dass sich die Annahme ohne 
entsprechende Bedingungen nicht bewahrheiten kann. Damit immunisiert sich das Konzept 
jedoch gegen jegliche Prüfbarkeit.  
Grundlegend problematisch sind hierbei ganz unterschiedliche wissenschaftstheore-
tische Herangehensweisen, die nicht das gleiche Ziel verfolgen. Während multikulturalisti-
sche Modelle eher normative Sollaussagen über einen wünschenswerten Zustand der 
Gesellschaft machen, versuchendie vorgestellten sozialwissenschaftlichen Integrations- 
und Assimilationskonzepte den Ist-Zustand möglichst exakt zu beschreiben und adäquate 
kausal-theoretische Modellierungen von Integrationsverläufen zu finden. Dabei werden die 
Bedingungen in der Gesellschaft als gegeben hingenommen und die derzeitige empirische 
Situation untersucht. Die bestehenden institutionellen Rahmenbedingungen werden dabei 
nicht bewertet und diskutiert, sondern als das Handeln der Individuen beschränkend und 
bestimmte Verhaltensweisen fördernd betrachtet. Dieser Ansatz wird auch in vorliegender 
Arbeit verfolgt. Es wird dabei die Chance gesehen, die Argumente des Multikulturalisti-
schen Konzepts gerade für die multiethnische Gesellschaft Israels zu prüfen. Es wird hier-
zu nachvollzogen, welche kulturellen Integrationsmuster – Kultur also als sozio-
historischer Rahmen und als System von Wissensinhalten,Überzeugungen über bereits 
ausgehandelte Symbole,Fertigkeiten und Verhaltensweisen – mit strukturellen Erfolgen in 
pluralistisch bzw. assimilationistisch geprägten Gesellschaften bzw. Bildungssystem ver-
bunden sind. Und es gilt, die unterschiedlichen Annahmen der Perspektiven mit theoreti-
schen Argumenten zu untermauern und im Anschluss in ihrer empirischen Haltbarkeit zu 
überprüfen. Das heißt zum Beispiel für das Multikulturalismuskonzept zu prüfen, ob und 
wie sich kulturelle Mehrfacheinbindung und in zwei gesellschaftlichen Kontexten entwi-
ckelte Fähigkeiten, wie Bilingualität, auf schulische Erfolge unter Berücksichtigung unter-
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schiedlicher Kontexte auswirken. Der pluralistischen Perspektive zufolge werdendurch 
Prozesse der Globalisierung und Transnationalisierung interkulturelle Kompetenzen, eth-
nisch gemischte Netzwerke und Mehrfachidentitäten mit Blick auf die Bildungsqualifika-
tionen besonders nachgefragt und als hilfreich für die strukturelle Platzierung erwartet 
(Esser 2009:360). 
 
Zusammenfassend für die vorgestellten Konzepte gibt die folgende 352H Tabelle 5 einen Über-
blick über die relevanten kulturellen Kategorien und Mechanismen, damit verbundene 
Annahmen und zeigt Anknüpfungspunkte auf, die im übernächsten Kapitel diskutiert 
werden.  
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3.3.8 46BDas Modell Intergenerationaler Integration 
Die vorgestellten Konzepte waren vielerlei Kritik ausgesetzt. Allen mangelt es bei der 
Erklärung von Integrationsprozessen an der Verknüpfung von Randbedingungen in der 
Gruppe mit den entscheidenden Mechanismen.Bei den bisherigen Ansätzen handelt es sich 
um empirische Generalisierungen, es werden nur teilweise empirische Randbedingungen 
benannt und kausale Mechanismen unzureichend skizziert – es fehlt jedoch an einer über-
geordneten systematischen Modellierung und der Bezugnahme auf allgemeine Mechanis-
men (Esser 2008:103). 
Im Modell Intergenerationaler Integration unternimmt Esser (2008) den Versuch, 
die Annahmen der drei vorgestellten Assimilationsansätze in einem allgemein erklärenden 
Ansatz zusammenzuführen. Dem Prozess der sozialen Integration soll dazu ein allgemeiner 
Handlungsmechanismus unterstellt werden. Die verschiedenen möglichen Ausgänge sind 
über das allgemeine Gesetz miteinander verbunden und folgen dann logisch aus einem 
nach Pfad variierenden Set von Randbedingungen (vgl. Esser 2008:87ff).  
 
Für diese Modellierung greift Esser auf den allgemeinen Mechanismus der Wert-Erwartungstheorie 
(SEU-Theorie, subjectiv expected utility) zurück, der sich in Ansätzen schon in der Neuen Assimi-
lationstheorie findet. Im Kern wird angenommen, dass sich Akteure in sozialen Situationen zwi-
schen verschiedenen Handlungsoptionen entscheiden. Die jeweiligen Optionen sind mit einem 
Ertrag in Abhängigkeit der Kosten ihrer Ausführung verknüpft und mit der Eintrittswahrschein-
lichkeit des Ertrags gewichtet (gewichteter Erwartungsnutzen, folgend EU-Gewicht genannt). Für 
jede Option werden die EU-Gewichte gebildet und nach der Selektionsregel jene Option mit dem 
höchsten EU-Gewicht gewählt – also die Handlungsalternative mit dem größten in Abhängigkeit 
der Wahrscheinlichkeit seines Eintritts erwarteten Nutzens (vgl. Esser 2006b, 2008:87ff.). 
Angewendet auf die Migranten sind diese vor zwei Optionen gestellt (vgl. Esser 
2008:97ff): Zum einen können sie sich für Handlungen und Aktivitäten entscheiden, die sich auf 
den Aufnahmekontext (receiving context rc) beziehen, zum anderen für solche, die sich auf den 
Herkunftskontext (ethnic context ec) beziehen. Es geht folglich um das Ändern oder Beibehalten 
von Gewohnheiten, Beziehungen und Orientierungen. Das kann als Spezialfall der Investition 
gelten, bei dem Migranten mit ihren aus dem Herkunftskontext mitgebrachten Ressourcen (sozia-
len, kulturellen und ökonomischen), die teils kontextspezifisch und somit nicht immer produktiv im 
neuen Kontext einsetzbar sind, Investitionsentscheidungen in den Erwerb aufnahmelandspezifi-
schen Kapitals treffen. Dabei wenden sie Kosten unter Unsicherheit über die Eintrittswahrschein-
lichkeit des Ertrags der Investition auf. Konkurrierend dazu steht die im Ertrag sichere und mit 
niedrigeren Kosten verbundene Alternative des Aufrechterhaltens der herkunftslandspezifischen 
Handlungen und Aktivitäten, ohne zusätzliche Investitionskosten. Formalisiert ausgedrückt, gibt es 
zwei Optionen: der Beibehaltung des Status quo verbunden mit dem Ertrag, der aus der Pflege und 
Aktivitäten im Herkunftskontext folgen (U(ec)) und der aktiven Investition in den Aufnahmekon-
text verbunden mit dem Ertrag (U(rc)), gewichtet mit der Eintrittswahrscheinlichkeit (p(rc)) abzüg-
lich der Kosten, die dafür aufgewendet werden müssen (C(rc)) und dem entgangenen Nutzen, dem 
Beibehalten des Herkunftskontext U(ec) verbunden gewesen wäre:  
 
(1) EU(ec) = U(ec). 
(2) EU(rc) = p(rc)U(rc) + (1-p(rc))U(ec)-C(rc). 
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Es wird dann investiert, wenn der Erwartungsnutzen von der aufnahmelandspezifischen Investiti-
on/Aktivität abzüglich der Kosten und gewichtet mit der Wahrscheinlichkeit des Eintritts beider 
Optionen größer ist als der Nutzen, den Status quo zu erhalten: EU(rc)> EU(ec).  
 
(3)p(rc) (U(rc) - U(ec)) -C(rc) > 0. 
 
Ob der Investitionsertrag als wahrscheinlich eingestuft würde, hängt von den im Aufnahmeland 
vorliegenden objektiven Opportunitäten ab (vgl. Esser 2008:88ff.), welche sich als Anreize und 
Hemmnisse im Aufnahmekontext auf die einzelnen Funktionsparameter auswirken können, indem 
sie die Kosten und Eintrittswahrscheinlichkeiten für eine der Optionen heben oder senken. Zur 
Erklärung der Optionenwahl müssen die abstrakten EU-Gewichte mit den empirisch vorliegenden 
Randbedingungen, wie die individuelle Ressourcenausstattung, die institutionellen Regelungen 
(z. B. Integrationsbeihilfen), verknüpft werden. Dabei gibt es zwei zentrale empirische Randbedin-
gungen, die sich maßgeblich auf die EU-Gewichte auswirken: die Gruppengröße und die ethnische 
Diskriminierung (Esser 2008:88). Demzufolge sinkt die Wahrscheinlichkeit aufnahmelandspezifi-
scher Investitionen mit zunehmender Gruppegröße (in Abhängigkeit ihrer Verteilung auf Regionen 
und des Individualisierungsgrades). Die Wahrscheinlichkeit eigenethnischer Kontakte steigt, die 
Kosten, die Herkunftslandsprache und Bräuche weiterzuleben, werden erheblich gesenkt, da die 
Aufwendungen dafür von mehreren Mitgliedern der Gemeinschaft gestellt werden. Darüber hinaus 
können Prozesse ethnischer Grenzziehung (Vorurteile, Diskriminierung seitens der Aufnahmege-
sellschaft oder/und ethnische Schließung der Zuwanderergemeinschaft) die Option der Investition 
in aufnahmelandspezifisches Kapital sogar ausschließen, da sie die Kosten dafür erheblich erhöhen 
und die Eintrittswahrscheinlichkeit senken (vgl. Esser 2008:89f).106F107 
 
Die jeweiligen Assimilationsausgänge (Aufwärtsassimilation, ethnische Schichtung und selektive 
Akkulturation) stellen dann die Folgen individueller Handlungsmuster in Anpassung an die Oppor-
tunitätsstruktur in aggregierter Form dar. Esser (2008) rekonstruiert dann die strukturellen Ausgän-
ge wie folgt: Geradlinige Assimilation tritt in der Folge von Pionierwanderern ein, es herrscht 
weder eine Schließung noch Ethnisierung und die Gruppengröße ist klein. Mit einsetzender Nach-
wanderung von Familienangehörigen ändert sich die soziale Komposition der Migrantengruppen, 
die Tendenz zur Schließung nimmt zu und desto wahrscheinlicher werden die Investitionen in 
eigenethnische Kapitalien, denn die Gelegenheiten diese zu pflegen werden größer. Ändert sich die 
Gruppengröße jedoch nicht, setzen Assimilationsprozesse ein, die Folgegenerationen werden durch 
Integration in die Institutionen der Aufnahmegesellschaft absorbiert und soziale Distanzen werden 
sich verringern (vgl. Esser 2008:97f). 
Ethnische Schichtungbzw. Abwärtsmobilität tritt bei fehlender struktureller Assimilation der Fol-
gegenerationen ein. Ein Verbleiben in der ethnischen Gemeinde, das Beibehalten der ethnischen 
Bezüge verbunden mit der institutionellen Vollständigkeit (Autonomie) ethnischer Gemeinschaft 
im Aufnahmeland führt zu sozialem Abstieg bzw. zur ethnischen Mobilitätsfalle.  
Selektive Akkulturation geschieht, wenn sich ethnische Ressourcen als spezifisch verwertbar erwei-
sen. Das ist insbesondere der Fall, wenn die Anpassung an ein ungünstiges Segment der Aufnah-
megesellschaft den sozialen Aufstieg stärker behindert und andererseits die Beibehaltung 
ethnischer Bezüge vor dem sozialen Abstieg schützen kann. Ethnische Ressourcenwie etwa die 
Einbettung in ethnische Netzwerke mit hoher Bildungsorientierung fördern dann den sozialen 
Aufstieg. Damit werden die EU-Gewichte nicht mehr nach der ethnischen Zuordnung betrachtet, 
sondern auch nach der Effizienz der Ressourcen für den Erwerb generalisierbarer Qualifikationen 
im Aufnahmekontext (vgl. Esser 2008:100f).  
 
Die Wahrscheinlichkeit, dass in beide Optionen investiert wird, ist nach Esser (2004, 2006) ein 
empirisch unwahrscheinlicher Fall und nur für Individuen mit hoher Humankapitalausstattung 
denkbar. Die Alternative, herkunftslandspezifische Ressourcen/Investitionen können auch zum 
Erwerb generalisierbaren Kapitals produktiv eingesetzt werden und die aufnahmelandspezifische 
                                                 
 
107 Einflüsse der ethnischen Grenzziehung und der Gruppengröße werden wiederum durch Nachwanderung und Absorp-
tion der zweiten Generation und Änderungen in der Komposition, veränderte soziodemographische Merkmale der 
Nachwanderer, beeinflusst (ebd).  
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Investition im Nettoertrag überbieten – wie es die Theorie Segmentierter Assimilation annimmt – 
ist dabei von gewissen Voraussetzungen, wie hohe Bildungswerte und dichte Netzwerkstrukturen, 
in der jeweiligen Migrantengruppe abhängig (vgl. Kroneberg 2008).  
 
„Um zu zufriedenstellenden Erklärungen in spezifischen Anwendungsfällen zu gelangen, 
sind ausgehend von diesem Kern viele feinere Differenzierungen vorzunehmen und weite-
re Zusatz- und Vertiefungsmechanismen hinzuzufügen“(Kalter 2008:16). Mit dem Ziel die 
kulturelle Dimension von Integration zu verfeinern und mit der strukturellen Integrations-
dimension zu verknüpfen, wird hier von Esser die Grundidee übernommen, für den Bil-
dungserwerb der Migranten einen allgemeinen Handlungsmechanismus anzunehmen, der 
für alle Akteure gilt. Dieser beschreibt eine Investitionsentscheidung von Ressourcen in die 
schulische Kompetenz, die eine Kosten-Nutzenabwägung bedeutet und die subjektive 
Einschätzung der Wahrscheinlichkeit, dass der Nutzen eintritt, berücksichtigt. Investiert 
wird demzufolge dann, wenn der Akteur mit den ihm zur Verfügung stehenden Ressourcen 
die Realisierung des Netto-Nutzens der Investition als wahrscheinlich einstuft. Es gibt 
folglich die Alternativen zur Investitionshandlung oder die Alternative nicht zu investieren. 
Die Investitionsparameter, wie die Kosten, die Erträge und Eintrittswahrscheinlichkei-
ten,werden dazu mit den empirischen Randbedingungen über Mechanismen verknüpft, die 
voraussagen, warum und wie ein Parameter durch eine bestimmte Randbedingung verän-
dert wird.107F108 
Weiterhin wird hier die Unterscheidung von aufnahmeland- und herkunftslandspe-
zifischen Ressourcen übernommen und auf kulturelle Ressourcen, die als Kategorien von 
Kultur, die kulturelle Dimension spezifizieren, bezogen. Die für Aufnahme- und Her-
kunftsland spezifischen Ressourcen stellen die Randbedingungen dafür dar, ob eine Inves-
tition gemacht werden kann und wie wahrscheinlich daraus ein Nutzen für den 
Bildungserwerb folgt.  
Im folgenden Abschnitt werden die im Theorieteil vorgestellten Ansätze verknüpft 
und anschließend daraus Annahmen zur kulturellen Dimension ethnischer Ungleichheiten 
aufgestellt. 
                                                 
 
108 Betrachtet man zum Beispiel die Rolle der Gruppengröße, bietet sie nach Esser die Gelegenheitsstruktur nicht in 
aufnahmelandspezifische Ressourcen wie die Verkehrsprache zu investieren. Da mehr Angehörige der eigenen Gruppe 
im Umfeld die Kosten, die Herkunftssprache weiterzusprechen, verringern. Währenddessen steigen die Suchkosten, 
Gesprächspartner zum Erlernen der Verkehrssprache zu finden, und die Wahrscheinlichkeit des Eintritts des Nutzens 
verringert sich. 
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3.4 14BVerknüpfung von kulturellem Kapital, Integration und Bildung 
Ziel der Arbeit ist die Erklärung des Bildungserwerbsvon Migrantenkindern vor dem Hin-
tergrund unterschiedlicher kultureller Orientierungen in der Aufnahmegesellschaft.Hierfür 
werden der Ansatz Kulturellen Kapitals,assimilationstheoretische Ansätze und der Res-
sourcen-Investitionsansatz zusammengeführt. Integrations- und Assimilationstheorien 
setzen sich mit den Wechselbeziehungen zwischen der Akkulturation von Migranten und 
den Möglichkeiten des sozialen Aufstiegs in der Aufnahmegesellschaft auseinander. Mit 
dem Kulturellen Kapitalansatz sollen hier jene Kulturationsprozesse genauer beschrieben 
werden.Die Literatur zu kulturellem Kapital untersucht die Wirkungsweisen, wie kulturelle 
Ressourcen (Fertigkeiten, Wissen und Verhaltensweisen) von den Eltern auf die Kinder 
übertragen und sich dann in den schulischen Leistungen der Kinder widerspiegeln. Die 
Integrationsforschung fragt nach den Bedingungen einer günstigen Eingliederung in die 
Aufnahmegesellschaft. Der Ressourcen-Investitionsansatz fast den Bildungserfolg als 
Resultat einer Reihe von Investitionshandlungen von sozialen, ökonomischen und kulturel-
len Ressourcen in die Kompetenzen der Kinder auf. Analog zum Ressourcen-
Investitionsansatz wird hier die Ausrichtung von Wissen, Verhalten und Werten und Ein-
stellungen an der Kultur des Aufnahme- bzw. an der des Herkunftslandes als Investitions-
mittel (kulturspezifische Ressourcen) für den Bildungserwerb aufgefasst, die als 
unterschiedlich nutzbar für den Bildungserfolg erwartet werden. Die Annahmen über die 
Nutzbarkeit und Produktivität der kulturspezifischen Investitionsmittel differieren zwi-
schen den Assimilationskonzepten. 
Nach der Darstellung der Verknüpfungspotenziale der Ansätze, schließt der Ab-
schnitt mit konkreten Annahmen zur Erklärung des Bildungserwerbs vor dem Hintergrund 
unterschiedlicher kultureller Orientierungen ab. 
3.4.1 47BVerknüpfung vonAssimilationskonzepten und Ressourcen-
Investitionsansatz 
Zur Erklärung ethnischer Unterschiedeim Bildungserwerb werden die Assimilationskon-
zepte und der Ressourcen-Investitionsansatz miteinander verknüpft. Der Ressourcen-
Investitionsansatz erklärt den Bildungserwerb allgemein. Für die Erklärung des Bildungs-
erwerbs von Migranten müssen Zusatzannahmen getroffen werden. Die Assimilationskon-
zepte beschreiben, wie sich Migranten in der Aufnahmegesellschaft integrieren. Es wird 
die soziale Positionierung in der Gesellschaft allgemein diskutiert. Die konkrete Erklärung 
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des Bildungserwerbs von Migranten, als Teilaspekt ihrer gesellschaftlichen Positionierung 
und als Vorbedingung für ihre Positionierung auf dem Arbeitsmarkt wurde selten angest-
rebt. Nur die Segmented Assimilationstheorie hat sich der Erklärung des Bildungserwerbs 
der zweiten Migrantengeneration zugewendet. Es fehlt ihr jedoch an systematischen An-
nahmen, warum der Bildungserwerb von Migranten gelingt oder nicht gelingt. 
 
Parallelen zwischen dem Ressourcen-Investitionsansatz und den Assimilationskonzepten 
bestehen hinsichtlich einiger Grundannahmen. Konkrete Anknüpfungspunkte bei den 
klassischen Assimilationstheorien an den Investitions-Ressourcenansatzfinden sich in drei 
Aspekten: 
1) In der Annahme der Akkumulation von Wissens- und Erfahrungsbeständen, 
2) im Transformationscharakter von Eigenschaften der Migranten (vgl. Park und Miller 
1921) und  
3) in der Konkurrenz von Handlungsalternativen um begrenzte Ressourcen (vgl. Gordon 
1964).  
Diese für sich allein stehenden und nicht systematisierten Annahmender klassischen Ver-
treter finden sich im Ressourcen-Investitionsansatz wieder. Letzterer betrachtet Fertigkei-
ten und Wissen als akkumuliertes Resultat von Investitionen in die Lernentwicklung. 
Entgangene Profite nicht genutzter Alternativen fließen als Opportunitätskosten in die 
Investitionsentscheidungen ein. Interessanterweise schreibt schon Park (1928), dass alte 
mitgebrachte Wissensbestände und Erfahrungen der Migranten sinnstiftend sind und einen 
akkumulativen Mehrwert für die Aneignung neuen Wissens haben können. Alte Werte 
könnten darüber hinaus im neuen Kontext einen anderen produktiven Wert haben. Res-
sourcen werden auch im Ressourcen-Investitionsansatz transformative Eigenschaften 
zugeschrieben (vgl. Kalter 2003). 
Der Bildungserwerb von Migranten wird unter Nutzung des Ressourcen-
Investitionsansatzesals Folge von Investitionshandlungenvon verfügbaren Ressourcen 
betrachtet. Dazu werden die kulturellen, sozialen und ökonomischen Ressourcen hinsich-
tlich ihrerKontextspezifik bei Migranten weiter unterschieden (vgl. Chiswick 1978, Esser 
2009). Die Ressourcen der Migranten sind aufnahme-, herkunftslandspezifisch und genera-
lisierbar. Im nächsten Unterkapitel werden diese noch speziell auf die kulturelle Dimension 
bezogen, sodass Annahmen zur Bedeutung aufnahmeland- und herkunftslandspezifischer 
kultureller Ressourcen formuliert werden können. 
Doch welche Rolle kommt den jeweiligen migrantenspezifischen Ressourcen zu? 
In der Beantwortung der Frage liegt der Mehrwert der Verbindung beider Ansätze. Denn 
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die vorgestellten Assimilationskonzepte liefern unterschiedliche Argumente, wie verschie-
dene kulturelle Orientierungen soziale Mobilitätsprozesse bedingen. Die kulturellen Orien-
tierungen können sich auf das Herkunfts- und das Aufnahmeland beziehen. Dazu hilft die 
Unterscheidung in aufnahmeland- und herkunftslandspezifische kulturelle Ressourcen – 
wie das bereitsvon Esser vorgeschlagen wird (vgl. Esser 2008, 2009). Welche Argumente 
von den Assimilationskonzepten gebracht werden, wird hier nocheinmal zusammengetra-
gen. 
109BDivergierende assimilationstheoretische Annahmen  
Die Klassischen Assimilationstheorien erwarten einen geradlinigen Prozess: Wenn Mig-
ranten die Kultur des Aufnahmelandes übernehmen (kulturelle Assimilation), können sie in 
der Sozialstruktur aufsteigen (strukturelle Assimilation). Dabei ist kulturelle Assimilation 
keine Garantie für den Aufstieg, gerade wenn bei den Einheimischen diskriminierende 
Einstellungen vorherrschen (vgl. Gordon 1964). Werden ethnische Bezüge aufrechterhal-
ten, wird erwartet, dass sie sich nachteilig auswirken (vgl. Gordon 1964, Park 1928, War-
ner und Srole 1945).Das Ablegen und Verblassen der herkunftslandspezifischen Bezüge 
geht mit dem sozialen Aufstieg einher (vgl. Warner und Srole 1945). 
Die Segmentierte Assimilationstheorie rechnet mit drei idealtypischen Eingliede-
rungsmodi in die Aufnahmegesellschaft, weil diese selbst geschichtet ist: Bei der kulturel-
len Assimilation an das untere, sozial deprivierte Gesellschaftssegment werden den 
Bildungserwerb hemmende, destruktive Einstellungen und kapitulierende Verhaltenswei-
sen übernommen und führen zu sozialem Abstieg (Abwärtsassimilationsmodus). Mit der 
Aufrechterhaltung ethnischer Bezüge hingegen und einer nur selektiven Assimilation 
können protektive, den Bildungserwerb fördernde Wirkungen verbunden sein. Fehlen 
herkunftslandspezifische Bezüge und passen sich die Nachkommen schneller als die El-
terngeneration an die Aufnahmegesellschaft an (dissonante Akkulturation), werden Nach-
teile für den Bildungserwerb erwartet. Dagegen können herkunftslandspezifische 
Ressourcen unter bestimmten Bedingungen den Mangel an Humankapital kompensieren 
(vgl. Zhou und Bankston 1994).Die Vertreter der Neuen Assimilationstheorie stellen ähnli-
che Annahmen wie die Klassischen Assimilationstheorien auf. Sie erwarten positive Effek-
te des sozialen Aufstiegs, wenn die Kultur des Aufnahmelandes übernommen wird. Ohne 
die kulturelle Orientierung am Aufnahmeland gibt es keinen sozialen Aufstieg. Wenn 
herkunftslandspezifische kulturelle Bezüge aufrechterhalten werden, sind keine Effekte für 
den sozialen Aufstieg zu erwarten. Die Vertreter multikultureller Integrationsmodelle und 
insbesondere der Transnationalisierungsansatz erwarten, dass die Erhaltung der Kultur des 
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Aufnahmelandes mit ökonomischen Vorteilen verbunden ist, insbesondere wenn eine 
Mehrfachintegration in verschiedene Kontexte vorliegt. Die Annahmen werden in 353H Tabelle 
6noch einmal zusammengefasst. In Anlehnung an Kalter (2007) und Esser (2009) können 
den aufnahmeland- und herkunftslandspezifischen kulturellen Orientierungen folgende 
Wirkungen auf die strukturelle Positionierung unterstellt werden (vgl. 354H Tabelle 6). Die 
Klassische Assimilationstheorie erwartet so etwa positive oder keine Effekte (+/0) auf die 
strukturelle Integration bei aufnahmelandspezifischer Orientierung (vgl. 355H Tabelle 6: 2. 
Zeile,2. Spalte).  
Tabelle 6: Spezifikation der integrationstheoretischen Annahmen 
Annahmen der Assimilationstheorien  
für die strukturelle Integration 
ANL HKL ANL* 
HKL 
Klassische Assimilationstheorie + /0 - (0) 
Segmented Assimilation Theorie - + + 
Neue Assimilationstheorie + 0 0 
Transnationalismus/Multikulturalismus / + + 
Anmerkung: Eigene Darstellung in Anlehnung an Kalter (2007) und Esser (2009). ANL: Aufnahmelandspezifisches 
Kapital, HKL: Herkunftslandspezifisches Kapital, +: Vorteile für strukturelle Assimilation, -: Nachteile für strukturelle 
Assimilation, 0: keine Auswirkung. Annahmen, zu denen in der Literatur keine expliziten Aussagen getroffen wurden, 
werden in Klammern gesetzt. 
Negative Effekte (-) werden für die herkunftslandspezifische Orientierung erwartet (2. 
Zeile,3. Spalte). Kein zusätzlicher Ertrag (0) für die strukturelle Integration folgt aus dem 
Bestehen sowohl aufnahmelandspezifischer und herkunftslandspezifischer Orientierung 
(vgl. 356H Tabelle 6: 2. Zeile,4. Spalte). Das steht im Gegensatz zum Transnationalismuskon-
zept, wo aus der Kombination der länderspezifischen Orientierung positive Effekte für die 
strukturelle Integration folgt(vgl. 357H Tabelle 6: 5. Zeile,4. Spalte). 
Über die Verknüpfung der Assimilationskonzepte mit dem kulturellen Kapital sol-
len zusätzliche Mechanismen ausgemacht werden, wie die kulturelle Orientierung in Mig-
rantenfamilien den Bildungserwerb (strukturelle Integration) im Aufnahmekontext 
beeinflusst. 
3.4.2 48BVerknüpfung von Assimilationskonzepten und Kulturellem Kapi-
talansatz 
Wo bestehen Anknüpfungspunkte zwischen der Ebene der Kulturation bei den Assimilati-
onskonzepten und dem Kulturellen Kapitalansatz? Bei den klassischen Assimilationstheo-
rien werden Wissen, Sprache und Werte sowie Gewohnheiten der Migranten als Marker 
von Kultur betrachtet (vgl. Gordon 1964, Park und Burgess 1921). Diese werden in unbe-
wussten Lernprozessen im sozialen Austausch von Migranten und Einheimischen über-
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nommen, wodurch soziale Teilhabe generiert wird (vgl. Park und Burgess 1921). Anknüp-
fungspunkte des Kulturellen Kapitalansatzes ergeben sich nicht nur hinsichtlich der An-
nahme, dass kulturelles Kapital in Lernprozessen erworben bzw. inkorporiert wird, 
sondern auch über den symbolischen Wert kultureller Kategorien. Entlang kultureller Mar-
ker, die sich auf extrinsischekulturelle Merkmale (Erscheinungsbild, Akzent, Verhalten) 
beziehen, finden nach Gordon (1964) Diskriminierungsprozesse statt. Auch bei Bourdieu 
gibt es die Annahme, dass mittels Symbolisierung kulturellen Kapitals Distinktions- und 
Anerkennungsprozesse stattfinden. Weiterhin findet man bei Park und Burgess (1921) den 
Aspekt des Wissens über Institutionen, was Bourdieu (1982) als Vertrautheit mit den (in-
)formellen Standards der Bildungsinstitutionen bezeichnet. Ein Widerspruch mit dem 
Kulturellen Kapitalansatz nach Bourdieu besteht jedoch bezüglich des Habitus-Konzepts 
und der exklusiven Aneignung kulturellen Kapitals in der Familie. Demnach würden Mig-
rantenkinder nie in der Aufnahmegesellschaft aufsteigen, weil sie nur im Herkunftskontext 
sozialisiert würden. Die Anwendung der Annahmen des Kulturellen Kapitalansatzes auf 
Migranten unterzieht dessen Annahmen einem strengeren Test.Je nach kultureller Orientie-
rung können sich die genannten Teilaspekte auf die Kultur des Herkunfts- und auf die des 
Aufnahmekontextes richten. 
 
Eine von der Migrantengruppe entkoppelte Assimilation an die Aufnahmegesellschaft und 
der Verlust der Herkunftskultur (kulturelle Assimilation) werden von den Vertretern der 
Segmentierten Assimilationstheorieals Risikofaktor aufgefasst (vgl. Portes undRumbaut 
2001). Der Erhalt und die Orientierung auf eigenethnische Kompetenzen, Werte und Be-
ziehungen werden mit einem höheren Wohlbefinden verbunden, und auch objektive Vor-
teile für die strukturelle Integration angenommen. Im Falle dissonanter Akkulturation 
passen sich die Kinder und Eltern unterschiedlich schnell an die Aufnahmegesellschaft an 
und verlieren die Verbindung zueinander. Die Eltern können den Bildungserwerb der 
Kinder nicht unterstützen. Bezüglich der Annahme dissonanter Akkulturation der Segmen-
tierten Assimilationstheorie besteht Anknüpfungsfähigkeit an die intergenerationaler 
Transmission im Kulturellen Kapitalansatz. Zur Spezifikation der Annahmekann die Über-
legung getroffen werden, dass durch Konflikte, zeitliche Trennung und Phasen der Orien-
tierungslosigkeit die intergenerationale Transmission von kulturellen Ressourcen ‚gestört’ 
ist. Die Transmission in Migrantenfamilien ist schwächer und führt zu einer mangelnden 
Übereinstimmung der kulturellen Orientierung zwischen der Eltern- und Kindgenerati-
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on. 108F109 Die Frage, welche Ressourcen zu welchen Anteilen unter welchen Bedingungen in 
Migrantenfamilien übertragen werden, ist theoretisch wie empirisch noch nicht geklärt. 
Kulturelles Kapital der Migranten kann zudem die Einstellungen und Werten wie 
Fleiß, Ehrgeiz, Respekt gegenüber Autoritäten und einer bestimmten Arbeitshaltung sowie 
die Bildungsaspiration betreffen, sodass diese den Bildungserfolg der zweiten Generation 
begünstigen (vgl. Portes und Rumbaut 2001, Zhou 1997, Zhou undBankston 1994,1995). 
Anknüpfungspunkte bei der Segmentierten Assimilationstheorie und dem Kulturellen 
Kapitalansatz bestehen über das kulturelle Kapital der Eltern hinaus, in dem kulturellen 
Kapital der Gemeinde. Das ethnische Netzwerk fördert durch Motivation und als Ort der 
Transmission kultureller Werte den Bildungserwerb der Nachkommen. Einerseits schafft 
das eine günstige Lernausgangslage und es werden andererseits Verhaltensweisen geför-
dert, die in der Schule positiv bewertet werden. Über eine gemeinsame Sprache in Migran-
tenfamilie und Netzwerk findet dann ein ungebrochener kognitiver Kompetenz- und 
Ressourcentransfer statt, der erst durch kompetente Muttersprachkenntnisse der Kinder 
gewährleistet ist. 
Nicht mit dem Habituskonzeptnach Bourdieu und dessen Irreversibilität im Ein-
klang stehend, erwartet auch die Segmentierten Assimilationstheorie kulturelle Umfor-
mung migrantischer Eigenschaften (cultural reshaping): Bestimmte kulturelle Merkmale 
werden von den Migranten als Identität stiftend ausgewählt und wiederum von der Auf-
nahmegesellschaft eingestuft und bewertet (vgl. Zhou 1997). Hierin besteht auch eine 
Parallele zum Symbolcharakter von kulturellem Kapital. Bestimmte kulturelle Symbole 
werden hiernach von der Aufnahmegesellschaft als produktiv erkannt oder nicht gewertet. 
Werte, wie ein starker Arbeitsethos, die Fähigkeit, die Bedürfnisbefriedigung aufzuschie-
ben, werden vom amerikanischen Mainstream bewundert und akzeptiert, wodurch die 
Minderheit Kapital aus ihrer Ethnizität schlagen kann. Andersherum können bestimmte 
Eigenschaften, die nicht positiv bewertet werden und mit der Ethnizität verknüpft sind, 
zum Nachteil der Minorität ausgelegt werden (Zhou 1997:99). Herkunftslandspezifische 
Ressourcen haben in beiden Perspektiven transformativen und symbolischen Wert. 
Die Vertreter der Neuen Assimilationstheorie beschreiben die Akkulturation als das 
Lernen von kulturellen und sozialen Kompetenzen, was zur Verringerung der sozialen 
Distanz beiträgt, indem Verhaltenseigenschaften signalisiert werden, die vertraut oder 
vertrauenswürdig erscheinen (Alba und Nee 2003:42). Vor dem Hintergrund der Mobili-
                                                 
 
109Anderseits sind intergenerationale Konflikte auch wenn Familien nicht migrieren gerade in der Pubertät möglich. Es 
müssten folglich durch die Migration erschwerende Bedingungen angenommen werden, gleichzeitig könnte die Migrati-
on jedoch auch einen stärkeren Zusammenhalt der Familienangehörigen auslösen. 
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tätsannahme durch kulturelles Kapital kann das Demonstrieren aufnahmelandspezifischen 
kulturellen Kapitals strukturelle Vorteile für Migranten haben. Außerdem wird Lernen als 
Investition betrachtet. Durch den Kontextwechsel verfallen die eigenethnischen Ressour-
cen und das Vorhandensein und die Pflege dieser ist laut der Neuen Assimilationstheorie 
nicht förderlich, aber auch nicht hinderlich (vgl. Alba und Nee 1997, Esser 2008). 
In der Argumentation der pluralistischen Perspektive werden durch Prozesse der 
Globalisierung undTransnationalisierung von Bildungsabschlüssen interkulturelle Kompe-
tenzen und ethnisch gemischteNetzwerke und Mehrfachidentitäten als besonders hilfreich 
für die strukturelle Platzierung erwartet (Esser 2009:360). Durch die gesellschaftlichen 
Veränderungen, werden also andere Kompetenzen als jene, die im nationalen Kontext 
generiert werden, gebildet und nachgefragt. Migranten besitzen durch ihre strukturelle 
Ausgangslage interkulturelle Kompetenzen. Unklar ist, welche kulturellen Kompetenzen 
und Ressourcen Migrantenhaben, die ihnen unter sich verändernden gesellschaftlichen 
Bedingungen Mobilitätsspielräume schaffen. Auch hier ist der Gedanke der Mobilität 
durch kulturelle Ressourcen, Kompetenzen und kulturspezifische Symbole leicht anknüp-
fungsfähig.  
 
Die Literatur zu kulturellem Kapital untersucht die Wirkungsweisen, wie kulturelle Res-
sourcen (Fertigkeiten, Wissen und Verhaltensweisen) von den Eltern auf die Kinder über-
tragen und sich dann in den schulischen Leistungen der Kinder widerspiegeln. Die 
Integrationsforschung fragt nach den Bedingungen einer günstigen Eingliederung in die 
Aufnahmegesellschaft. Eine Verbindung des Kulturellen Kapitalansatzes mit der Integrati-
ons- und Assimilationsforschung zur Klärung der Fragen erscheint nun in vielfacher Hin-
sicht gewinnbringend. 
1) Eine Verknüpfung beider Forschungsstränge ist zunächst einmal unproblema-
tisch und nicht widersprüchlich, da beide die Erklärung von sozialer Ungleichheit zum Ziel 
haben und ethnische Ungleichheit als Spezialfall der sozialen Ungleichheit betrachtet 
werden kann (vgl. Kalter und Granato 2004). Bisherige Befunde zeigen, dass sozialstruktu-
relle Unterschiede zwischen Migranten und Einheimischen hauptsächlich für Unterschiede 
in den Bildungserträgen verantwortlich sind (vgl. Kalter und Granato 2004). Während 
Bourdieu (1983) mit der These der Transmission kulturellen Kapitals einen Mechanismus 
zur sozialen Reproduktion im Bildungssystem erwartet, versucht die Migrations- und 
Integrationsforschung Faktoren und Prozesse zu bestimmen, die den zügigen sozialen 
Aufstieg von Migranten in der Aufnahmegesellschaft erklären.  
2) Weiterhin kann der Ansatz kulturellen Kapitals zusätzliche erklärende Mecha-
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nismen beisteuern und damit einen Beitrag zur analytischen Erschließung und zur Präzisie-
rung der Prozesse auf der Integrationsebene der Kulturation leisten. Das heißt, welche 
kulturell geprägten Gewohnheiten und Aktivitäten und die Ausrichtung an welchem gesell-
schaftlichen Kontext begünstigen die soziale Integration von Migranten. Der Mechanismus 
intergenerationaler Transmission als Investition von kulturellen Ressourcen und Zeit der 
Eltern in ihre Kinder erfasst Lernprozesse zur Kompetenzentwicklung und Prägungspro-
zesse im Familienzusammenhang, die die soziale Mobilitätfördern können (vgl. De Graaf 
et al. 2000, DiMaggio und Mohr 1996). Weiterhin unterstellt der Ansatz einen symboli-
schen Wert kulturellen Kapitals. Über Signalisierungsprozesse von kulturellem Kapital 
kann die Wahrnehmung signifikanter Anderer beeinflusst werden – so kann der Faktor der 
Bevorzugung bestimmter Gruppen vor anderen entlang symbolisierter Zugehörigkeiten zur 
Erklärung von sozialer Ungleichheit herangezogen werden. So werden Aspekte der nicht 
an meritokratischen Prinzipien orientierten Positionsbesetzung von dem Kulturellen Kapi-
talansatz mit abgedeckt. 
3) Darüber hinaus ist die kulturelle Dimension im Vergleich zur sozialen und struk-
turellen Dimension in der Integrationsforschung bisher einevernachlässigte und bis auf die 
Sprache betreffende Prozesse eine unbeleuchtete Dimension. Zurückzuführen ist das mög-
licherweise auch auf die fehlende Fassbarkeit und dem mitunter schwammig anmutenden 
Begriff der Kultur (vgl. Stanat 2009). Kategorien der Kultur aus der kulturellen Kapitallite-
ratur, wie zum Beispiel Sprache, Einstellungen und Fertigkeiten, kulturelle Gewohnheiten 
und Aktivitäten, können die theoretische und empirische Assimilationsforschung vervoll-
ständigen. Außerdem stellt die Literatur zum Kulturellen Kapitalansatz eine Vielfalt an 
empirischen Konstrukten zur Messung von (Ak-)kulturation und kann so auch für die 
Integrationsforschung fruchtbar gemacht werden. 
4) Und schließlich kann eine Verbindung beider Forschungslinien gerade dann ge-
winnbringend sein, wenn Bildungsabschlüsse, als harte Indikatoren für das vorhandene 
Humankapital, im Aufnahmekontext eine Entwertung erfahren.Genau in dem Fallkönnen 
Konstrukte kulturellen Kapitalsweiche Indikatorendes vorhandenen Bildungskapitals und 
der Bildungsaffinität der Migrantenfamilien repräsentieren –etwa erfasst über die Bücher-
anzahl, das Leseverhalten, die kulturellen Aktivitäten und so weiter.109F110 
                                                 
 
110 Dafür kann selbstverständlich auch der Bildungsabschluss, der im Herkunftskontext erworben wurde, herangezogen 
werden. Diesem kann es jedoch einerseits an Aussagekraft mangeln, da Bildungs- und Berufspositionierungsprozesse im 
Herkunftskontext anders als im Aufnahmekontext funktionieren und zum Beispiel eine meritokratische Positionsbeset-
zung behindert haben können und andererseits kann es an der Vergleichbarkeit mit der einheimischen Referenzbevölke-
rung mangeln, sodass bestimmte bildungsfördernde Verhaltensweisen und Wissensstände über den Bildungsabschluss 
hinaus den Bildungsstand der Eltern abbilden.  
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Dievorgeschlagene Verknüpfung fußt auf fünf analytischen Unterscheidungen aus der 
Literatur zum Kulturellen Kapitalansatzes. Sie werden weiter unten auf den Fall von Mig-
ranten in der Aufnahmegesellschaft bezogen: 
1. Die Unterscheidung zwischen dem kulturellen Kapital der Eltern und dem der Kinder, 
2. zwischen Agenten der Vermittlung und Aneignung von kulturellemKapital, zum einen 
die Familie, die Freunde und die ethnische Gemeinde und zum anderen die Schule,  
3. die für Migranten wesentliche Unterscheidung zwischen Kapital, die spezifisch für das 
Aufnahmeland bzw. das Herkunftsland und generalisierbaren Kapital,  
4. die Effizienz beim Bildungserwerb, unterschieden nach Institutionalisierbarkeit von 
kulturspezifischem inkorporiertem Kapital, 
5. die Unterscheidung zwischen den Mechanismen kulturellen Kapitals: der Signalisie-
rung und der Förderung der Lernentwicklung durch Anregung von Lernprozessen. 
 
Zusammengefasst gibt es einige Gründe, die Verbindung beider Ansätze anzustreben und 
mit dem analytischen Werkzeug des Kulturellen Kapitalansatzes der Frage nachzugehen, 
wie die kulturelle Ausstattung und Orientierung der Migranten – die einerseits vom Her-
kunftskontext geprägt und andererseits auf den Aufnahmekontext gerichtet sein können – 
mit den Erträgen im Bildungssystem verknüpft ist. Befunde zur Bedeutung kulturspezifi-
scher Ressourcen bei Migrantenfamilien, ob Zuwandererkinder in gleicher Weise wie 
Einheimische von den Ressourcen der Eltern profitieren, stehen noch aus. 
3.4.3 49BVerknüpfung vonRessourcen-Investitionsansatz und Kulturellem 
Kapitalansatz 
Wie ist die kulturelle Orientierung und der Bildungserfolg, als struktureller Assimilations-
indikator, miteinander verquickt? Welche kausalen Mechanismen die Dynamik zwischen 
den Bereichenbestimmen, ist noch nicht hinreichend identifiziert und spezifiziert (vgl. 
Esser 2008, 2009). Dazu werden folgend Anknüpfungspunkte des Kulturellen Kapitalan-
satz mit dem Ressourcen-Investitionsansatz aufgezeigt und der Mehrwert einer Spezifika-
tion diskutiert. Die aus kulturellem Kapitalansatz und dem Ressourcen-
Investitionsansatzabgeleiteten Wirkmechanismen und die Unterscheidung kulturellen 
Kapitals nach Kontextspezifik (Wissen, Fertigkeiten, Verhaltensweisen) können (Signaling 
vs. kognitive Kompetenzentwicklung) zur Bestimmung empirischer Muster herangezogen 
werden.  
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Gemäß der Annahme der intergenerationalen Transmission investieren die Eltern bewusst 
und unbewusst ihre Ressourcen in den Bildungserfolg ihrer Kinder (vgl. Bourdieu 1983). 
Kinder werden darüber zu Trägern kulturellen Kapitals, das im Bildungssystem produktiv 
einsetzbar ist. Beim Argument des Ressourcen-Investitionsansatzes wird der Bildungser-
folg ebenfalls als das Ergebnis eines Investitionsprozesses aufgefasst. Der Ressourcen-
Investitionsansatz betrachtet die Eltern als Investoren in das Bildungskapital der Kinder. 
Unterschiede im Bildungserfolg werden auf Unterschiede in der Verfügbarkeit von Res-
sourcen zurückgeführt. Beide Ansätze erscheinen daher in ihren Annahmen kompatibel 
und wurden bereits in implizit kombinierter Form angewendet (vgl. Erikson und Jonsson 
1996, Kristen und Granato 2004). Zwei Aspekte jedoch sind bei der Verknüpfung beider 
Ansätze zu bedenken und werfen altbekannte Fragen der kulturellen Kapitalforschung auf: 
Erstensdie Abgrenzung kulturellen Kapitalsinsbesondere schulischer Fertigkeiten und 
Fähigkeiten) vom Bildungserfolg (Humankapital) und zum Zweiten die Frage nach dem 
Agentender Vermittlung bzw. Aneignung kulturellen Kapitals außerhalb des Elternhauses 
und der Familie. Ersteres Problem wird in der Arbeit über eine differenzierte Operationali-
sierung angegangen: über die Zuweisung von Indikatoren zu kulturellem Kapital, als Fer-
tigkeiten, die in der Schule förderlich sind. Als Indikator für Bildungserfolg werden 
objektivierbare schulische Leistungen und Schulnoten (als institutionalisierbares kulturel-
les Kapital) verwendet. Hier wird folglich der vorher erläuterten Unterscheidung von 
inkorporiertem und institutionalisiertem kulturellem Kapital Rechnung getragen. Das 
zweite Problem wird gelöst, indem wie beim ethnischen Kapital zusätzlich Gruppe und 
Bereiche als externe Produktionsfunktionen berücksichtigt werden. Hier werden Gemein-
de, Freunde, Eltern und Kinder selbst in ihrer Investorenrolle beim schulischen Kompe-
tenzerwerb der Kinder als unabhängig aufgefasst. Gerade wenn Kinder ein Alter erreichen, 
in dem sie selbst über ihre Zeit verfügen und eigenständige Entscheidungen treffen, 
schwindet der Einfluss der Eltern etwa über die Nutzung der gemeinsamen Zeit, die poten-
tiell für den Kompetenzerwerb genutzt werden kann. Für ältere Schüler werden stärkere 
Effekte des eigenen kulturellen Kapitals und nur noch schwache Effekte deselterlichen 
kulturellen Kapitals auf den Bildungserfolg erwartet. 
3.5 15BHypothesen zum Kulturellen Kapital und zum Bildungserwerbbei 
Migranten 
Anknüpfend an die Definition von Kultur nach Stanat (2009) soll im Folgenden die kultu-
relle Dimension von ethnischen Ungleichheiten im Bildungserwerb erschlossen werden. 
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Dazu wird auf den Ressourcen-Investitionsansatz und den Kulturellen Kapitalansatz zu-
rückgegriffen. Es wird hiernach angenommen, dass Bildungserfolg das Produkt einer 
Reihe von Investitionsentscheidungen ist und dass Kultur als Ressource in den Bildungs-
erwerb investiert werden kann. Gemäß dem Kulturellen Kapitalansatz signalisiert kulturel-
les Kapital die Zugehörigkeit zu einer sozialen Gruppe und dient der Durchsetzung von 
Interessen. Kulturelles Kapital regt darüber hinaus Lernprozesse an und wird intergenera-
tional übertragen. Die intergenerationale Übertragung von kulturellen Ressourcen kann in 
der Familie und im sozialen Netzwerk stattfinden.  
Verschiedene Assimilationskonzepte liefern widerstreitende Annahmen zur Wirk-
samkeit kultureller Orientierungen für den sozialen Aufstieg. Entsprechend des Ressour-
cen-Investitionsansatzes wird deshalb eine kontextspezifische Nutzbarkeit von Ressourcen 
angenommen und hierfür zwischen der Kultur des Herkunfts- und des Aufnahmelandes 
unterschieden. Diese kulturell geprägten Ressourcen können unterschiedliche Fertigkeiten, 
Wissensinhalte, Einstellungen, Verhaltensweise und Wertevorstellungen betreffen und sich 
jeweils auf den Herkunfts- und auf den Aufnahmekontext beziehen.  
Die Assimilationskonzepte liefern die groben Annahmen zur Wirkrichtung kulturel-
ler Orientierungen für die soziale Mobilität. Der Kulturelle Kapitalansatz liefert in Verbin-
dung mit dem Ressourcen-Investitionsansatz die Feinmechanik des Kulturationsprozesses 
und der Platzierung der Migrantennachkommen im Bildungssystem. 
110BArbeitsdefinition kulturellen Kapitals 
In Anlehnung an die Definition von Stanat (2009, vgl. Kapitel 358H .2.3) und von Lareau und 
Weininger (2003) werden kulturelle Ressourcen folgend definiert, als in diversen Formen 
auftretend – wie Wissen, Einstellungen und Verhaltensweisen –, die in mikro-
interaktionalen Prozessen zwischen Akteuren (z. B. den Eltern, dem Schüler und dem 
Lehrer) strategisch mit dem Ziel, diese in Bildungserfolg zu konvertieren, eingesetzt wer-
den. Der strategische Einsatzwird als Investitionsentscheidung von kulturellen Ressourcen 
in den Bildungserwerb betrachtet, die in kumulierter Form den Bildungserfolg ergeben. 
Dieser Prozess kann auch allgemein als intergenerationale Transmission von kulturellen 
Ressourcen bezeichnet werden. An Sullivan (2007) angelehnt, findet die Transmission kul-
turellen Kapitals durchunterschiedliche(Vermittlungs-)Agenten als Träger von Kultur statt, 
wie etwa die Lehrer unddie Eltern. Ergänzt wird hier das eigenethnische Netzwerk als Ort 
der Aneignung kulturellen Kapitals. Unterschieden werden zudem der Ressourcentyp, 
alskontextspezifisch für das Aufnahme- und das Herkunftsland (z. B. Sprachkenntnisse) 
und als generalisierbar (z. B. Problemlösefähigkeit) und damit in allen Kontexten nutzbar. 
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Kontextspezifische Ressourcen können im neuen Kontext entwertet oder transformiert 
werden in neuer Funktionalität (z. B. altes Wissensbestände). Kulturelle Ressourcen wir-
ken als Signal und leistungsfördernd. Ihre Wirkweise ist unterschiedlich effektiv, das heißt, 
nicht alle kulturellen Kapitalformen der Migranten sind in Bildungserfolg konvertierbar: 
• Akteur: kulturelles Kapital der Eltern vs. der Kinder  
• Ortdes Erwerbs und Transfers: Familie, soziales Netzwerk  
• Ressourcentyp: kontextspezifisch (nutzlos oder transformierbar) vs. generalisierbar 
• Wirkmechanismen: Signal vs. die Lernentwicklung fördernd 
• Effektivität beim Bildungserwerb: Institutionalisierbarkeit inkorporierten kulturel-
len Kapitals 
 
Abbildung 7: ÜbertragungsorteundWirkung kulturellenKapitals auf den Bildungserfolg 
 
Anmerkung: Eigene Darstellung. (+): positiverEinfluss,(-): negativer Einfluss.  
Inmikro-interaktionalen Prozessen (zwischen Eltern und Schülern, Schülern und Lehrern 
sowie Eltern und Lehrern) werden kulturelleRessourcenvon Eltern und Schülernstrategisch 
eingesetzt, um den Bildungserwerb der Schüler zu optimieren.Wie abgebildetin 359H Abbildung 
7wird angenommen, dass kulturelle Ressourcen der Familie und der Kinder in Form von 
Wissen, Verhaltensweisen und Einstellungen den Bildungserwerb fördern. Unter Aufwen-
dung von Zeit und Ressourcen werden diese intergenerational übertragen bzw. investiert. 
Je nach Gegenwart von Mitgliedern der eigenethnischen Gruppe ist der durch die ethnische 
Gemeinschaft gefördert und gestärkt. Das eigenethnische Umfeld schafft als von der Fami-
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lie unabhänger Ort ebenfalls Gelegenheiten zur Aneignung von kulturellen Ressourcen 
(externer Produktionsfaktor). Die auf das Kind übertragenen kulturellen Ressourcen kön-
nen dann einerseits direkt die Kompetenzentwicklung fördern. Sie können andererseits 
einen symbolischen Wert in der Interaktion mit anderen (z. B. in der Schule) haben. Hat es 
symbolischen Charakter, signalisiert es die Zugehörigkeit zu einer Gruppe oder/und die 
Kenntnis erwünschter Praktiken und Normen. Es kann folglich direkt über die schulische 
Kompetenz oder als Signal in den Bildungserwerb einfließen (vgl.360H Abbildung 7).  
Tabelle 7: Annahmen zur Wirkung kulturellen Kapitals 
Theoretische Annahmen Abhängige Variablen 
Annahmen zur intergenerationalen Transmission kulturellen Kapitals 
Ansatz Kulturellen Kapitals  Randbedingung  Kapital des Schülers 
Kulturelles Kapital der Eltern Keine Migration + 
Migration  - 
Kontext auf kulturelles Kapital Migrantengruppe im Umfeld + 
Annahmen zum kulturellen Kapital auf den Bildungserfolg 
Ansatz Randbedingung: kulturelles Kapital Schulische 
Kompetenz 
Noten 
universelles kulturelles Kapital  Keine Migration + + 
universelles kulturelles Kapital Migration  - - 
Klassische Assimilationstheorie aufnahmelandspezifisch  + - 
herkunftslandspezifisch - - 
Neue Assimilationstheorie aufnahmelandspezifisch  + +
herkunftslandspezifisch 0 0 
Segmentierte Assimilationstheorie* 
 
 
aufnahmelandspezifisch (nicht prüfbar) - (-/0) 
herkunftslandspezifisch + + 
aufnahmeland- & herkunftslandspezifisch + + 
ungleiche (Ak-)Kulturation: Mutter ± Kind - - 
Multikulturalismus, Transnationalismus aufnahmeland- & herkunftslandspezifisch + + 
Annahmen zum ko-ethnischen Kontext auf den Bildungserfolg  
Klassische u. Neue Assimilationstheorie + herkunftslandspezifisch - -
Segmentierte Assimilationstheorie + + 
Anmerkung: Eigene Darstellung. +: Vorteile für strukturelle Assimilation, -: Nachteile für strukturelle Assimilation, 0: 
keine Auswirkung. In Klammern bei nicht expliziten bzw. nach Vertreter unterschiedlicher Stellungnahmen der Theorien 
*Theorie Segmentierter Assimilation: hier wird nur die Annahme für den Assimilationsmodus des selektiven Akkultura-
tionsmodus dargestellt, der Aufwärtsmobilitätsmodus entspricht den Annahmen der Klassischen Assimilationstheorie. 
Für Migranten wird hierzu angenommen, dass aufgrund der kontextspezifischen Gene-
rierung und Produktivität kulturellen Kapitals dieses in Abhängigkeit des Kontexts unter-
schiedlich effizient für den Bildungserwerb sein kann. Das kulturelle Kapital in seiner 
kontextgebundenen Form in Abhängigkeit der Nutzbarkeit und Transformierbarkeit kann 
nun die Investitionsentscheidung, die Kosten und die Wahrscheinlichkeit für den Bil-
dungserwerb (schulische Kompetenz und Noten) in unterschiedliche Richtungen beein-
flussen. Im Folgenden wird kulturelles Kapital entsprechend der konträren Argumenten der 
Assimilationstheorien als unterschiedlich wirksam erwartet. 110F111 Welche Wirkungen die 
                                                 
 
111 Der Nutzen für eine Bildungsinvestition wird als gleich zwischen Personen und Gruppen angenommen (vgl. Esser 
1999). 
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spezifischen kulturellen Kapitalien haben können, ob es die Leistung hemmt oder steigert 
oder als positives oder negatives Signal gewertet wird – darüber sind die Assimilationsfor-
scher unterschiedlicher Auffassung.  
Deren Argumente werden folgend unter Erläuterung der Mechanismen auf den Er-
werb schulischer Kompetenzen und die Noten bezogen.361H Tabelle 7 zeigt einen Überblick, 
wie Annahmen zur Wirkung universellen kulturellen Kapitals, im Fall der Migration und 
ohne diesen, aufnahmeland- und herkunftslandspezifischenkulturellen Kapitals auf die 
schulische Kompetenz (unabhängig vom Lehrerurteil) und auf die Noten unter Rückgriff 
auf den Ressourcen-Investitionsansatz und den Kulturellen Kapitalansatz formuliert wer-
den können. Im Folgenden werden erst die Grundannahmenzur intergenerationalen Trans-
mission kulturellen Kapitals ausformuliert und anschließend die unterschiedlichen 
kulturellen Kapitalformen in ihrer von den jeweiligen Assimilationstheorien erwarteten 
Wirkung auf den Bildungserwerb beschrieben. 
111BAnnahmen zu intergenerationalen Transmissionkulturellen Kapitals 
Bezüglich der familialen intergenerationalen Transmission wird erwartet, dass eine direkte 
intergenerationale Transmission kulturellen Kapitals der Eltern auf ihre Kinder stattfindet, 
sodass gilt, je höher das kulturelleKapital der Eltern ist, desto höher ist auch das kulturel-
leKapital der Kinder (1a). Für Migranten wird eine Schwächung intergenerationaler 
Transmissionsprozesse aufgrund der Migration und dem Kontextwechsel vermutet, sodass 
ein geringerer Zusammenhang zwischen dem kulturellenKapital der Kinder und dem der 
Elternbesteht (1b). Zudem trägt die Präsenz der ethnischen Gruppe als externer Produkti-
onsfaktor und Investor in das kulturelle Kapital des Kindes zur Veränderung dessen Kapi-
talbestandes bei. Ein höherer Anteil der eigenethnischen Gruppeim Umfeld erhöhtdie 
Wahrscheinlichkeit, dass herkunftslandspezifisches kulturelles Kapital vom Kind außer-
halb der Familie erworben wird (1c).111F112Im Gegensatz dazu wird indirekt erwartet, dass mit 
einem geringeren Anteil der eigenethnischen Gruppe im Umfelddie Wahrscheinlichkeit 
höher ausfällt, dass das Kind aufnahmelandspezifisches kulturelles Kapital außerhalb der 
Familie erwirbt (1d). Für das kulturelle Kapital im Zusammenhang mit dem Bildungserfolg 
wird angenommen, dass das kulturelle Kapital der Eltern sich über das kulturelleKapital 
des Kindes positiv auf dessen schulische Kompetenz auswirkt (1e) (vgl. Abbildung 7). 
                                                 
 
112Ob der Einfluss herkunftslandspezifischen Kapitals positiv oder negativ ist, wird in den Folgehypothesen 4c und 4d 
aufgegriffen. 
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112BAnnahmen zu aufnahmelandspezifischem kulturellem Kapital  
Im Rahmen der Annahmen der Klassischen und der Neuen Assimilationstheoretischen 
Perspektive fördernaufnahmelandspezifische Fertigkeiten die schulische Kompetenz und 
ebenso die Noten. Die stete Akkumulation aufnahmelandspezifischen kulturellen Kapitals 
lohnt sich, weil es im Aufnahmekontext produktiver ist. Entsprechend wird erwartet, dass, 
je mehr aufnahmelandspezifisches kulturelles Kapital ein Schüler besitzt, desto höher 
dessen schulische Kompetenzen und Noten ausfallen (2a).Es erhöht nicht nur die schuli-
sche Kompetenz des Kindes, sondern signalisiert darüber hinaus die von den Lehrern 
erwünschte kulturelle Orientierung auf das Aufnahmeland, was sich in besserenNoten 
niederschlägt.  
Sollte sich trotz gleichen Kapitalbestands und gleicher schulischer Kompetenz der 
Schüler unterschiedliche Noten ergeben, interpretieren die verschiedenen Assimilations-
perspektiven dies wie folgt:Gemäß der Klassischen und Neuen Assimilationstheorie spie-
geln sich diskriminierende Bewertungen der Lehrer darin wieder. Aus der Perspektive der 
Theorie Segmentierter Assimilation werden im Rahmen des Abwärtsmobilitätsmodus ne-
gative Effekte aufnahmelandspezifischer kultureller Ressourcen auf die Schulnoten erwar-
tet, wenn die Migrantenkinderin eine randständige einheimische Subkultur eingebunden 
sind.Dort sind sie einem negativen Peer-Gruppendruck ausgesetzt, der sich gegen hohe 
Bildungsambitionen richtet (vgl. Portes und Rumbaut 2001). Die Peer-Gruppe wertet die 
Bildungsambitionen des Jugendlichen bzw. der Eltern ab. Damit einhergehend steigen die 
psychischen Kosten und der Zeitaufwand für die Lerninvestition des Schülers, was sich 
negativ auf die Noten auswirkt, da nicht die von der Schule erwarteten Verhaltensnormen 
eingehalten werden. Das heißt, aufnahmelandspezifisches Kapital ist erworben worden, 
aber wird nicht mehr eingesetzt. Die Noten des Schülers werden trotz hoher schulischer 
Kompetenz schlechter ausfallen, weil dieser in Anpassung und aus Angst vor den Mitschü-
lern sein ambitioniertes aufstiegsorientiertes Verhalten einstellt.112F113Die Assimilationskon-
zepte unterstellen zwar unterschiedliche Mechanismen, gelangen jedoch zu 
ähnlichenSchlussfolgerungen mit folgender Erwartung: Das aufnahmelandspezifische 
kulturelle Kapital von Migranten führt im Vergleich zu aufnahmelandspezifischem kultu-
                                                 
 
113Die Annahme würde folglich lauten: Unter der Bedingung eines sozial deprevierten Umfeldes und bei negativen 
Einstellungen der Peer-group des Schülers werden aufnahmelandspezifische kulturelle Ressourcen mit schlechteren 
Noten einhergehen (SAT+).Um diese spezifizierte Annahme der SAT zu überprüfen, fehlen die Voraussetzungen im 
Datensatz. Nur fünf Prozent des Samples haben angegeben, die Schule zu schwänzen oder andere destruktive Verhal-
tensweisen in Bezug auf die Peergruppe gekreuzt. Hier kann soziale Erwünschtheit eine Rolle gespielt haben. Aufgrund 
fehlender Varianz des vorliegenden Konstruktes und aufgrund fehlenden Wissens darüber, ob ein Schüler in sozial 
deprivierten Vierteln mit überwiegend Einheimischen lebt, lässt sich diese Annahme der SAT mit den vorliegenden 
Datennicht nachvollziehen.  
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rellem Kapital von Schülern ohne Migrationshintergrund unter Kontrolle der schulischen 
Kompetenz zu geringeren Schulnoten(2b). 
113BAnnahmen zu herkunftslandspezifischem kulturellem Kapital  
Da die Produktivität und die Erfolgsaussicht herkunftslandspezifischer Ressourcenim 
Aufnahmekontext als gering eingestuft wird, werden von Seiten der Klassischen und Neu-
en Assimilationstheorien keine Effekte auf die schulischen Leistungen erwartet.Für die 
Investition in herkunftslandspezifisches kulturelles Kapital der Kinder in Migrantenfami-
lien werden geringe Kosten, aber auch geringe Erfolgswahrscheinlichkeit für den Eintritt 
des Nutzens erwartet. Unter der Bedingung der Einbettung in die ethnische Gruppe sinken 
die Kosten für den Erhalt herkunftslandspezifischen kulturellen Kapitals weiter. Dabei 
steigen die Opportunitätskosten für den Erwerb aufnahmelandspezifischen kulturellen 
Kapitals aus dem entgangenen Nutzen. 113F114 Der verzögerte Investitionsprozess in und der 
Mangel an aufnahmelandspezifischem Kapital wird sich daher negativ auf die schulische 
Kompetenz auswirken. Entsprechend der Klassischen und Neuen Assimilationstheorien hat 
der Umfang herkunftslandspezifischen kulturellen Kapitals keine Auswirkungen auf die 
schulische Kompetenzund Noten (3a). Zudem wird der Besitz herkunftslandspezifischen 
kulturellen Kapitals als “falsches Signal” an die Lehrer erwartet, wodurch die Noten 
schlechter ausfallen. Je mehr herkunftslandspezifisches kulturelles Kapital vorhanden ist, 
desto geringer fallen unter Kontrolle der schulischen Kompetenz die Schulnoten aus (3b). 
Alternativ dazu wird im Rahmen des selektiven Akkulturationsmodus (nur teil-
weisen kulturellen Assimilation oder kultureller Segmentation) erwartet, dass herkunfts-
landspezifisches kulturellesKapital einen kompensatorischen Effekt haben kann und den 
Mangel an aufnahmelandspezifisches kulturelles Kapital auf die schulischen Leistungen 
ausgleicht.Mit einer verzögerten kulturellen Assimilation beim Kind, bei der die Eltern die 
Kontrolle und ihre Autorität wahren, verlaufen die Transmissionsprozesse ungestört (con-
sonant culturation) und herkunftslandspezifische Fertigkeiten und Werte werden besser 
auf die nächste Generation übertragen, die eine Unterstützung der Eltern absi-
chern.Herkunftslandspezifische kulturelles Kapital kann dann den Erwerb von schulischen 
Kompetenzenerleichtern: Wenn die Effizienz des Neuerwerbs von Wissen durch bestehen-
de Kompetenzen (etwa alte Wissensbestände) erhöht wird, fallen die Investitionskosten 
                                                 
 
114Der parallele Erwerb herkunftslandspezifischer und aufnahmelandspezifischen Kompetenzen kann zu viel Zeit beans-
pruchen und zu viele Lernressourcen ausschöpfen (kompetitive Ressourcen-Argument), also ist diese Variante selten und 
nur unter der Bedingung eines hohen Kapitalbestands erwartbar. Ob dieser Weg im Vergleich zu rein assimilativen 
Orientierungen produktiver ist, ist eine empirische Frage. 
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geringer aus (Kompetenztransfer).114F115Eine Kostenminderung kann ebenfalls erwartet wer-
den, wenn das Netzwerk Unterstützung bereithält: Durch das ko-ethnischeNetzwerk verrin-
gert sich der Kostenaufwand der Eltern bei der Investition in Lernprozesse, was die 
Investitionsmotivation der Eltern erhöhen kann und schließlich die schulische Kompeten-
zen fördert (ethnisches Kapital). Herkunftslandspezifische kulturelle Ressourcen, die in der 
Familie und im ko-ethnischen Netzwerk gepflegt und erhalten werden,wenn etwa Wert auf 
die Weitergabe der Geschichte und der Literatur des Herkunftskontextes gelegt wird, 
können darüber den Bildungserwerb fördern.Entsprechend folgt für die Segmentierte 
Assimilationstheorie, dass, je mehr herkunftslandspezifisches kulturelles Kapital vorhan-
den ist, die schulischen Kompetenzenumso höher ausfallen (3c). 
Aus pluralistischer Perspektiven gewinnen im Zuge von Transnationalisierungs-
prozessen herkunftslandspezifische kulturelle Ressourcen stärker an Bedeutung: Durch die 
gesellschaftlichen Veränderungen werden andere Kompetenzen als jene, die im nationalen 
Kontext generiert werden, ausgeprägt und nachgefragt, was sich positiv auf die Erfolgs-
wahrscheinlichkeiten mehrfach kultureller Investitionen auswirkt. Darüber hinaus können 
interkulturelle Kompetenzen und kulturspezifische Signale, sofern im schulischem Umfeld 
erwünscht, mit besseren Noten verbunden sein. Aus der pluralistischen und segmentierten 
Assimilationssichtweise folgt: Je mehr folglich herkunftslandspezifisches kulturelles Kapi-
tal vorhanden ist, desto höher fallen unter Kontrolle der schulischen Kompetenz die Schul-
noten aus (3d). Während die Neue und Klassische Assimilationsperspektive an der 
Institutionalisierbarkeit herkunftslandspezifischen inkorporierten kulturellen Kapitals und 
an dessengenerellen Nutzbarkeit zweifelt, sind die segmentierte Assimilations- und die 
multikulturalistische Perspektive positiver gestimmt. 
114BAnnahmenzur Transmission herkunftslandspezifischen kulturellen Kapitals 
Weiterhin erwartet die Segmentierte Assimilationstheorie dissonante Akkulturation, wenn 
also Kinder ein schnelleres Akkulturationstempo als ihre Elternhaben.Dies kann zu einem 
Bruch der Kinder mit den Elternführen, der mit dem Verlust an Kontrolle und Autorität der 
Eltern und einer geringeren Unterstützungsneigung einhergeht. Wenn die intergenera-
tionale Transmission durch Generationskonflikte gestört ist, sinkt die Wahrscheinlichkeit 
eines reibungslosen kulturellen Kapitaltransfers, die psychischen Kosten für den Kompe-
tenzerwerb erhöhen sich, was negativ auf die Noten wirkt. Daraus folgt, dass, je schwächer 
                                                 
 
115 Beispielsweise ist die Geschichte eines Landes immer von nationaler Erinnerungskultur geprägt. Ein Schüler, der 
bereits den zweiten Weltkrieg aus russischer Perspektive gelernt hat, kann beim Lehrplanstoff zum zweiten Weltkrieg aus 
deutscher Perspektive sicher teilweise an sein Wissen darüber anknüpfen.  
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die intergenerationale Transmission herkunftslandspezifischenbzw. aufnahmelandspezifi-
schenkulturellen Kapitalsist, umso geringer fallen die schulischen Kompetenzen und die 
Schulnoten aus (3e). 
115BAnnahmen zu aufnahmeland- und herkunftslandspezifischem kulturellen Kapital  
Der parallele Erwerb herkunftslandspezifischer und aufnahmelandspezifischer Kompeten-
zen beansprucht aus Sicht der Klassischen und Neuen Assimilationstheorien zu viel Zeit 
und schöpft zu viele Lernressourcen (Kompetitive Ressourcen-Argument), weshalb nur 
eine Entweder-oder-Variante erwartet wird. Folglich ist das Vorliegen herkunftsland-
spezifischer kultureller Kapitalien ein störender Faktor, der das relevante aufnahmeland-
spezifische Kapital in seiner Wirkung hemmt.Demnach gilt, je weniger herkunfts-
landspezifisches kulturelles Kapital und je mehr aufnahmelandspezifisches kulturelles Ka-
pital vorhanden sind, umso höher fallen die schulische Kompetenzen und die Noten aus 
(4a). Bestätigt sich die Annahme nicht, kommt ein anderer Mechanismus in Frage: Bei der 
Theorie Segmentierter Assimilation und für die pluralistische Perspektive wird an-
genommen, dass herkunftslandspezifisches kulturelles Kapital und aufnahmelandspezifi-
sches kulturelles Kapital sich gegenseitig positiv beeinflussen. Aufgrund von 
Kompetenztransferprozessen verläuft die Aneignung von aufnahmelandspezifischen kul-
turellem Kapital (und später schulischer Kompetenzen) effizienter, der Lernprozess ist mit 
geringeren Investitionskosten (z. B. weniger Zeitaufwand) verbunden. Folglich gilt alterna-
tiv, je mehr herkunftslandspezifisches kulturelles Kapital und je mehr aufnahmelandspezi-
fisches kulturelles Kapital vorhanden sind, desto besser fallen die schulische Kompetenzen 
und die Noten aus (4b).  
Zudem kann im ko-ethnischen Netzwerk aufnahmelandspezifisches Wissen kulti-
viert und gestreut werden, beispielsweise wenn extraschulische migrantische Bildungs-
einrichtungen und Medien aufnahmelandspezifisches Kapital aufbauen, und der Vermittler 
aufnahmelandspezifischen Kapitals die ethnische Gruppe ist. Die Kosten, die für die Inves-
tition aufnahmelandspezifischen Kapitals von den Eltern aufgebracht werden müssen, 
sinken, da die Ressourcen durch das Netzwerk gestellt werden. Das spiegelt sich dann 
positiv in den schulischen Kompetenzen und den Noten wider. Jedoch sollte dies nur dann 
der Fall sein, wenn die Kapitalausstattung des Schülers auf eine multiple kulturelle Integra-
tion hinweist. Der Segmentierten Assimilationstheorie zufolge ist mit höherem Anteil der 
eigenethnischen Gruppe im Umfeld der Erwerb herkunftslandspezifischen kulturellen 
Kapitals und aufnahmelandspezifischer kulturellen Kapitals wahrscheinlicher und umso 
günstiger fallen die schulischen Kompetenzen und die Noten aus (4c). Im Gegensatz dazu 
 
 
162
erwartet die Klassische Assimilationstheorie, dass, je höher der Anteil der eigenethnischen 
Gruppe im Umfeld ist, desto wahrscheinlicher ist auch der Erwerb herkunftslandspezifi-
schen Kapitals, desto unwahrscheinlicher ist derErwerb aufnahmelandspezifischen kultu-
rellen Kapitals, dann fallen die schulischen Kompetenzen und die Noten umso schlechter 
aus (4d). In leichter Abwandlung der Dann-Komponente bei den Annahmen der Neuen 
Assimilationstheorie kann unterstellt werden, dass aus der Kapitalkombination keine Ef-
fekte für die schulischen Kompetenzen und die Noten resultieren. 
 
Diese Annahmen werden für die ex-sowjetische Zuwanderer im deutschen und israelischen 
Bildungssystem im Kapital 5 und 6 überprüft. Wobei, wie bereits im Abschnitt 2.5 be-
schrieben, in Israel aufgrund des relativ hohen Migrantengruppenanteils höhere herkunfts-
landspezifischen Kapitalbestände bei den Kindern erwartet werden. In diesem Zuge ist das 
Zutreffen der Annahmen der Segmentierten Assimilationstheorie, die sich Vorteile aus 
dem herkunftslandspezifischen Bestand versprechen, wahrscheinlicher. Für Deutschland 
hingegen wird eher das Zutreffen der Annahme der Neuen Assimilationsperspektive erwar-
tet, da dort der relative Migrantengruppenanteil geringer ist und die Gelegenheiten für 
assimilativeInvestitionsstrategien höher ausfallen. Vor der Überprüfung der Annahmen 
werden im Folgenden noch die Daten und Methoden für die angestrebte Untersuchung 
dargestellt. 
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4 3BDaten und Methoden 
Für die empirischen Analysen wird der Datensatz der Längsschnittstudie Immigrants’ 
Children in the Educational System of Germany and Israel (ICESGI) verwendet.115F116Die 
Studie wurde vom Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF, Laufzeit: 2006-
2010) gefördert und untersucht die Bestimmungsfaktoren ethnischer Ungleichheiten im 
deutschen und israelischen Bildungssystem. Derin Deutschland erhobene Datensatz enthält 
Angaben von Schülern aus (Spät-)Aussiedlerfamilien, die aus der ehemaligen Sowjetunion 
zugewandert sind und von Schülern aus Familien ohne Migrationshintergrund.116F117Diein 
Israel gesammelten Daten enthalten Angaben von Schülern aus jüdischen Familien, die 
nach 1989 aus der ehemaligen Sowjetunion emigriert sind, und von Schülern aus israe-
lischen Familien. In beiden Ländern wurden ebenfalls die Mütter der Schüler inter-
viewt.Für beide Ländersind differenzierte Informationen zum Bildungserfolg und zur 
kulturellen Orientierung der Schüler und Mütter vorhanden. Neben den schulischen Kom-
petenzen, die über unabhängige Leistungstests erfasst wurden, gibt es Angaben zu den 
Zeugnisnoten. Der Datensatz verfügt außerdem über eine Bandbreite an Indikatoren kultu-
rellen Kapitals, die allgemein und spezifisch für die drei in der Arbeit relevanten Bezugs-
kontexte – den ex-sowjetischen Herkunftskontext, den israelischen und 
deutschenAufnahmekontext – sind. Die Indikatoren im Datensatz eignen sich für die Un-
tersuchung der intergenerationalen Transmissionkulturellen Kapitals und der Rolle kultur-
spezifischen Kapitals für den Bildungserfolg von ex-sowjetischen Zuwandererkindern. 
Im Folgenden werdendas Untersuchungsdesign in beiden Ländern und die deutsche 
und israelische Stichprobe beschrieben sowie auf Besonderheiten bei der Identifikation der 
ex-sowjetischen (Spät-)Aussiedler in Deutschland verwiesen (4.1). Im Anschluss werden 
die Operationalisierung der Annahmen und zentrale Kontrollvariablen beschrieben (4.2). 
Fehlende Angaben im Datensatz werden durch das Multiple Imputationsverfahren ersetzt, 
welches im Abschnitt 4.3 erläutert wird. Anschließend werden die Analysemethoden be-
schrieben (4.4). 
                                                 
 
116Förderkennzeichen beim Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF): 01GWS070. Webseitedes Prog-
ramms an der Uni Jena: http://www.migration.uni-jena.de. Leitende Wissenschaftler der Studiein Deutschland: Prof. Dr. 
Frank Kalter, Prof. Dr. Irena Kogan (beide Universität Mannheim). Israel:Prof. Dr. Yossi Shavit, Prof. Dr. Noah Lewin-
Epstein (beide Tel Aviv University). Die Studie ist ein Teilprojekt des deutsch-israelischen ForschungskonsortiumMigra-
tion and Societal Integration und wurde zwischen 2006 bis 2010 in Deutschland und in Israel durchgeführt. 
117 Teil der Erhebungspopulation sind zudem Familien mit türkischem Migrationshintergrund und zu Beginn auch die 
Gruppe der jüdischen Kontingentflüchtlinge aus der ehemaligen Sowjetunion, die sich später als nicht rekrutierbar erwies 
(vgl. Technical Report, Jacob et al. 2012). 
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4.1 16BDatengrundlage 
Die Untersuchungspopulation im deutschen Datensatz umfasst Schüler der vierten, neunten 
und zehnten Klasse  
• ohne Migrationshintergrund, deren Eltern und deren Großväter in Deutschland ge-
boren wurden (bzw. bei Alleinerziehenden nur die Merkmale des jeweiligen Eltern-
teils) und 
• aus (Spät-)Aussiedlerfamilien aus der ehemaligen Sowjetunion, deren beide Eltern 
aus der ehemaligen Sowjetunion zugewandert sind und mindestens ein Elternteil im 
Rahmen der (Spät-)Aussiedlerregelung117F118 eingewandert ist.118F119 
Im israelischen Datensatz umfasst die Untersuchungspopulation Schüler der vierten, neun-
ten und elften Klasse 
• deren Mutter in Israel geboren ist und 
•  deren Mutter aus der ehemaligen Sowjetunion nach Israel zugewandert ist. 
Neben dem Schüler wurde außerdem die Mutter befragt. Während in Deutschland ein 
multiples, mehrstufiges Auswahlverfahren gewählt wurde, konnte die Untersuchungspopu-
lation in Israel durch eine einfache Zufallsauswahl gewonnen werden. Die Zielpopulation 
wurde zunächst über ein Screeningverfahren identifiziert und für die Studie angeworben. 
Zum ersten Befragungszeitpunkt wurden standardisierte persönliche Befragungen mit dem 
Schüler und der Mutter mit übereinstimmenden bzw. vergleichbaren Test-Instrumenten in 
russisch-deutscher und deutscher Ausfertigung in Deutschland bzw. in hebräisch-
russischer und hebräischer Ausfertigung in Israel durchgeführt. Das Interview mit dem 
Schüler beinhaltete außerdem eine Leistungsstandsmessung im Textverständnis und eine 
Messung der kognitiven Grundfähigkeiten.119F120Die erste Erhebungsphase fand im Zeitraum 
von Oktober 2007 bis Juni 2008 statt.Nach einem Jahr (zwei Jahren) erfolgte eine zweite 
(dritte) Befragung. Im 362H Anhang 3wird für beide Länder die Stichprobenziehung beschrie-
ben, da sich die Datenerhebungsphase (in Subgruppen und Auswahlverfahren) jeweils 
erheblich unterschied. Im nächsten Abschnitt wird die Besonderheit der deutschen Stich-
                                                 
 
118 Das gilt dann, wenn mindestens ein Elternteil entweder als Aussiedler in eigener Person (BVFG §4 (1)) oder auf der 
Grundlage von Familienzusammenführung mit einer Person, die den Aussiedlerstatus hat (Ehegatten, Abkömmlinge 
(BVFG §7 als weiterer Familienangehöriger (BVFG §8 (2)) oder auf der Grundlage von Familiennachzug zu einer 
Person, die den Aussiedlerstatus hat, nach Deutschland gekommen ist.  
119 Es würden Schüler, die eine Grundschule, eine Hauptschule, eine Realschule, eine Haupt-Real-Schule oder eine 
integrierte oder kooperative Gesamtschule besuchen, ausgewählt. Schüler, die das Gymnasium, eine Waldorf-, Sonder- 
oder Förderschule besuchen, sind nicht Teil der Zielpopulation.  
120 In Deutschland wurde die persönliche Befragung im Haushalt im Laufe der Erhebung zur Aufstockung der Fallzahlen 
um Schülerbefragungen und telefonische Interviews mit der Mutter ergänzt.  
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probe hinsichtlich der (Spät-)Aussiedlerstichprobe verdeutlichtund eine Bewertung dieser 
vorgenommen.  
4.1.1 50B esonderheit von(Spät-)Aussiedlerstichproben in Deutschland 
Bei den (Spät-)Aussiedlern aus der ehemaligen Sowjetunion in Deutschland handelt es sich 
um eine nicht ohne Weiteres in amtlichen Daten zu identifizierende Zuwanderergruppe. 
Der Aussiedlerstatus wird in den Einwohnermeldedaten nicht vermerkt und seit 1999 
erhalten Spätaussiedler sofort nach Einreise die deutsche Staatsbürgerschaft (davor im 
Rahmen eines zügigen Einbürgerungsverfahrens). Ohne Kenntnis des Geburtsortes der 
Eltern ist damit die zweite Generation der Aussiedler nicht mehr von Personen ohne Mig-
rationshintergrund zu unterscheiden (vgl. Migrationsbericht 2009:Kap. 6). Häufig weisen 
jedoch Familienangehörige von Aussiedlern in eigener Person, die weniger als drei Jahre 
angeheiratete Ehepartner und sonstige Mitreisende sind, die russische Staatsbürgerschaft 
auf (vgl. Salentin 2007:27f). Über die Hälfte der Aussiedlerpopulation aus der ehemaligen 
Sowjetunion (54.9 Prozent) verfügen außerdem über die doppelte Staatsbürgerschaft, 
wodurch es jedoch wiederum zu falschpositiven Erkennungen mit Doppelstaatlern aus der 
ehemaligen Sowjetunion ohne Aussiedlerstatus und Ausländern kommen kann – etwa mit 
jüdischen Kontingentflüchtlingen aus der ehemaligen Sowjetunion und anderen Personen, 
die durch Heirats-, Arbeitsmigration oder als Asylsuchende mit ex-sowjetischer Staatsbür-
gerschaft nach Deutschland aus den Gebieten der ehemaligen Sowjetunion zugewandert 
sind und (in der Regel nach acht Jahren) die deutsche Staatsbürgerschaft übernommen 
haben. 120F121Die Erhebung der Personengruppe in Deutschland erweist sichsomit als komple-
xes aufwendiges Verfahren, weshalb bisher wenige Datensätze die Population überhaupt 
exakt identifiziert haben (vgl. Migrationsbericht 2009). Strebt man eine zufällige und 
repräsentative Erhebung der Migrantenpopulation an, kann zur Ermittlung der Sampling-
population auf sogenannte Urlisten, wie das Einwohnermelderegister (mit Vermerk zu 
Staatsbürgerschaft(en), zu Herkunftsort von Kind sowie von beiden Elternteilen) zurück-
gegriffen werden. Oder die Samplingpopulationmuss aus amtlichen Schulstatistiken über 
den Vermerk desAussiedlerstatus und der Nationalität näherungsweise geschätzt werden. 
Die Identifikation der Zielpopulation mit Migrationshintergrund geht in beiden Fällen nicht 
ohne Weiteres eindeutig aus den amtlichen Daten hervor, weshalb auf ergänzende Identifi-
                                                 
 
121In Deutschland gilt der Grundsatz der Vermeidung von Mehrstaatigkeit. Das ist jedoch keine Voraussetzung mehr für 
den Erwerb der deutschen Staatsbürgerschaft, besonders im Falle nicht oder nur schwer aufzuhebender anderer Staats-
bürgerschaft. 2005 hatten 47 Prozentdie doppelte Staatsbürgerschaft inne. (vgl. Migrationsbericht 2009) 
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kationsverfahren bei der Ermittlung der Samplingpopulation zurückgegriffen werden 
muss.121F122 
Welche Identifikations- und Stichprobenverfahren werden in der Forschung bei 
Aussiedlerstichproben verwendet und wie werden diese in der Literatur diskutiert? Der 
Aussiedlerstatus kann entweder direkt in Screeninginterviews abgefragt werden oder dieser 
geht direkt aus einem Vermerk in einer Liste hervor (z. B. amtlichen Schulstatistiken von 
NRW). Oder er kann indirekt und unter Inkaufnahme von Fehlidentifikation aus dem 
Namen der Person (Onomastikverfahren) oder aus dem Herkunftsort (Toponomastikver-
fahren) erschlossen werden und muss abschließend durch Abfrage validiert werden.122F123 
Daraus ergibt sich ein mehr oder minder exakter Auswahlrahmen, der die Kostenaufwen-
dung der Erhebung und die Effizienz der Stichprobenziehung beeinflusst. Bei der Identifi-
kation über das Onomastikverfahrenist eine Trefferquote von 70 bis 80 Prozent zu 
erwarten, da über die Hälfte der Aussiedler typisch deutsche Namen tragen oder diese bei 
Einreise in die deutsche Schreibweise ändern lassen (vgl. Liebau 2011, Salentin 2007). Für 
den falschpositiven Beifang müssen entsprechend Mehrkosten bei der Validierung einkal-
kuliert werden. Über das Toponomastikverfahren liegt bei Kenntnis der Staatsbürgerschaft 
und des Geburtsortes die Erkennungsrate bei 95 Prozent (Salentin 2007:35, Aussiedlerbe-
fragung 2006 (vgl. Haug undSauer 2007).Ist die Durchführung vonFlächenstichprobenun-
ter Rückgriff auf Melderegisterdatengeplant, um die Aussiedlerpopulation zu erheben, 
bedarf es zusätzlich eines abschließenden Screeninginterviews. Das Verfahren ist aufwen-
dig und kostenintensiv, weshalb allenfalls zweistufige Verfahren mit wenigen Kommunen 
auf der ersten Auswahlstufe empfohlen werden (vgl. Liebau 2011, Salentin 2007). In der 
Bildungsstatistik werden ausgesiedelte Schüler (in bestimmten Bundesländern) als solche 
ausgewiesen, jedoch umfasst die Gruppe hier auch die Aussiedler, die aus Polen, Rumä-
nien etc. nach Deutschland zugewandert sind. Damit stellt die Stichprobenziehung über 
Schulbefragungen eine gute Möglichkeit dar, da die Identifikation der Schüler kosteneffi-
zient über die Schulstatistiken erfolgen kann – dabei werden aus forschungsökonomischen 
Gründen häufig bewusste Auswahlen von Schulen getroffen (DJI-Aussiedler Panel) oder 
Klumpenstichproben gezogen, wodurch Schulen mit geringen Aussiedleranteilen meist 
unterrepräsentiert sind (vgl. Salentin 2007:27f). Aussiedlerstichproben, die über das 
Schneeball-Verfahren zustande kommen, gelten als unzulänglich und nicht repräsentativ 
                                                 
 
122 Hier wird immer davon ausgegangen, dass die Mittel zur Erhebung begrenzt sind und Kosten und Zeitaufwendung 
reduziert werden. 
123 Bei der Onomastik geschieht die Zuweisung einer Person zur Gruppe der Aussiedler über deren Namen, der Rück-
schlüsse auf die ethnische Herkunft erlaubt, während das Toponomastikverfahren den Geburtsort Herkunftsregionen 
zuweist und darüber Personen aus typische Herkunftsgebieten der Aussiedler ausweist.  
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(z. B. Aussiedlerstichprobe des DJI-Survey 2003). Neben der zufälligenStichprobenzie-
hung aus Melderegisterdaten und der Anwendung des Toponomastikverfahrens (Aussied-
lerbefragung 2006 (ohne Unterscheidung der Herkunftsgebiete), Haug und Sauer 2007) 
eignen sich Telefonbücher, aus denen die Aussiedlerpopulation über das Onomastikverfah-
ren identifiziert werden kann, jedoch muss mit höheren Screeningkosten gerechnet werden 
(vgl. Liebau 2011).Die Erhebungsverfahren sind damit entweder sehr kostenintensiv oder 
mit Einbußen in der Repräsentativität verbunden. 
 
Inwiefern eignen sich andere Datensätze für die Beantwortung der Fragestellung? Das 
SOEP verfügt über eine Aussiedlerstichprobe, weist jedoch nur geringe Fallzahlen für die 
Subgruppe aus der ehemaligen Sowjetunion aus (vgl. Fuchs und Sixt 2008). Darüber hi-
naus gibt es keine Leistungsstandmessung bei den Probanden des SOEP. In den PISA-
Studien können Aussiedler nicht von jüdischen Kontingentflüchtlingen aus der ehemaligen 
Sowjetunion und Doppelstaatlern ohne Aussiedlerstatus unterschieden werden. Da die 
Leistungen der jüdischen Schüler höher ausfallen und der Bildungshintergrund höher ist 
(vgl. Liebau 2011, Technical Report der ICESGI-Studie 2012), können daraus keine Rück-
schlüsse auf Leistungen der Aussiedler aus der ehemaligen Sowjetunion gezogen werden. 
Aussagen über die Bildungs- und Berufspositionierung und soziodemografische Merkmale 
der (Spät-)Aussiedlerpopulation können seit 2007 mit dem Mikrozensus getroffen werden 
(vgl. Gresch und Kristen 2011). 123F124 Jedoch können mit dem Mikrozensus keine Informatio-
nen zum Leistungsstand und zu Schülern unter 15 Jahren ermittelt werden. Daraus ergibt 
sich, dass die Datenlage zu Schülern, deren Eltern als Aussiedler aus der ehemaligen Sow-
jetunion zugewandert sind, und zu den Bestimmungsgründen der Bildungspositionierung 
nicht besonders günstig aussieht. Hier kann die ICESGI-Studie ihren Beitrag zum Integra-
tionsstand der Gruppe liefern.Der Datensatz verfügt als einzige Studie über differenzierte 
Leistungsstandmessungen von Schülern in der vierten, neunten und zehnten Klasse sowie 
über Indikatoren der kulturellen, sozialen und identifikativen Integration der 
(Spät-)Aussiedlerpopulationen aus der ehemaligen Sowjetunion in Deutschland. 
                                                 
 
124Im Mikrozensus 2005 wurden erstmals Merkmale, die auf den Migrationsstatus der Probanden schließen lassen, 
erhoben (ehemaligen Staatsbürgerschaften, Einbürgerungsjahr der Probanden und ihrer Eltern), jedoch konnten Spätaus-
siedler nicht erschöpfend und nur überlappend identifiziert werden, sodass seit 2007 zusätzlich der Spätaussiedlerstatus 
abgefragt wird und wegen bestehender Uneindeutigkeit seit 2008 die Kategorie, ob der Spätaussiedlerstatus besteht und 
wenn mit oder ohne Einbürgerung, ergänzt wurde (vgl. Migrationsbericht 2009:215f). 
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4.1.2 51BStichprobenziehung in Deutschland und Israel 
116BStichprobenziehung in Deutschland und Bewertung der Stichprobe 
Bei ‚seltenen Populationen’ wie es bei der Zielpopulation mit Migrationshintergrund der 
Fall ist, können nicht im gleichen Maß standardisierte Auswahlverfahren angewendet wer-
den (Schnell et al. 1999:269). Es wird daher empfohlen, die Untersuchungspopulation über 
vollständige Listen der Zielpopulation zu gewinnen.Die ICESGI-Studie nutzte zwei Stich-
probenverfahren in drei Bundesländern (Hamburg, Hessen und Nordrhein-Westfalen)und 
griff dazu auf Einwohnermelderegisterdaten und auf Schulstatistiken zurück.124F125Im 363H Anhang 
3 wird die Stichprobenziehung in den einzelnen Teilschritten näher erläutert. Über die 
Einwohnermeldedaten konnte die Zielpopulation über einen aufwendigen, mehrstufig 
geschichteten Auswahlprozess rekrutiertwerden.Dabeikam das Topo- bzw. Onomastikver-
fahren für die Identifikation der (Spät-)Aussiedlerpopulation zur Anwendung.Für die 
identifizierte Population fand eine Telefonnummernrecherche und im Anschluss ein tele-
fonischesScreeninginterviewzur Verifizierungstatt.Im Rahmen des zweiten Verfahrens 
wurden mit amtlichenSchulstatistiken Städte in den Bundesländern bestimmt, die eine 
hohe Auswahlwahrscheinlichkeitan (Spät-)Aussiedlern in den Klassenstufen vier, neun 
und zehn aufwiesen (dazu ausführlich die Auswertungen in Jahn 2012).Dann wurden 
Schulen mit mittleren und hohem Migrantenanteilenbewusst ausgewähltund abschließend 
die ex-sowjetischen(Spät-)Aussiedler über einen Screeningfragebogen identifiziert.125F126 
Wie ist die Stichprobe nun hinsichtlich ihrer Repräsentativität zu bewerten? Sowohl 
die institutionellen Regelungen als auch die Migrantenanteile der drei ausgewählten Bun-
desländer unterscheiden sich von anderen Bundesländern. Wenn diese Auswahlkriterien 
den kulturellen und strukturellen Integrationsprozess mit bedingen, lassen sich keine 
deutschlandweiten Schlussfolgerungen aus den Studienbefunden ableiten. Weiterhin wurde 
die Schulstichprobe nicht zufällig gezogen und ist daher als nicht repräsentativ einzustufen. 
Die Migranten in der Schulstichprobe sind sich durch das Auswahlverfahren ähnlicher, 
weil sie häufig derselben Schule angehören, wodurch die Schätzungen ungenauer sind 
(vgl. Schnell et al. 1999:269f). Nur im Falle einer großen Auswahl von Clustern mit weni-
gen unähnlichen Elementen im Cluster kann sich der Klumpeneffekt verringern (vgl. 
Schnell et al. 1999:269f). 
                                                 
 
125 Die Bundesländer Nordrhein-Westfalen, Hessen und Hamburg wurden aufgrund der hohen Migrantenanteile und der 
annäherend vergleichbaren institutionellen Regelungen im Bildungssystem ausgewählt und darin anschließend einzelne 
Erhebungsstädte bestimmt. 
126 Ein Selektivitätsvergleich zwischen Schul- und Einwohnermeldeamtstichprobe wird im  Anhang 4 vorgenommen. 
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Auch bei der Stichprobe aus Einwohnermeldedaten können an unterschiedlichen Stellen 
gruppenspezifisch verschiedene Auswahl- und Ausfallwahrscheinlichkeiten vorliegen und 
die Stichprobe verzerren.Durch Unterschiede im Telefonanschluss-Anmeldeverhalten 
können sich bei der Telefonnummernrecherche Selektivitäten ergeben haben. Migranten-
haushalte, jüngere, höher gebildete Personen und Städter lassen ihre Rufnummer seltener 
im Telefonbuch registrieren (vgl. Granato 1999, Häder 2000). Auch beim telefonischen 
Screening können aufgrund unterschiedlicher Verweigerungsraten der Zielpopulationen 
unterschiedliche Wahrscheinlichkeiten aufgetreten sein, in die „Treffergruppe“ zu gelan-
gen. 126F127Unterschiede nach Subgruppe traten zum Beispiel insofern auf,als dass deutsche 
Haushalte häufiger zu Beginn die Auskunft am Telefon verweigerten,am Ende jedoch 
teilnahmebereiter als die Haushalte der Migranten waren.Problematisch ist das insbesonde-
re dann, wenn sich gefundene und befragte Zielpersonen von den Nichtgefundenen und 
Nichtbefragten unterscheiden und diese Unterschiede mit den Befragungsinhalten systema-
tisch zusammenhängen. Verweigerer sind jedoch häufig keine homogene Gruppe, daher ist 
nicht zu vermuten, dass sie eher potentielle Falsifikatoren für die überprüften Hypothesen 
sind (vgl. Schnell et al. 1999:269f). 
Insgesamt wird aus der Stichprobenziehung über Einwohnermelderegisterdaten 
deutlich, dass systematische Verzerrungen an einzelnen Auswahlschritten aufgetreten sein 
können. Während etwa in der Telefonbefragung ein positiver Bildungsbias in den Gruppen 
aufgetreten sein kann, kann es sich bei der Schulbefragung um eine negativ selektierte 
Gruppe handeln. Durch die Kombination unterschiedlicher Auswahlverfahrenlassen sich 
Verzerrungen ausgleichen (vgl. Schnell et al. 1999:269f). Um den Design-Effekt besser 
abschätzen zu können, werden daher im 364H Anhang 4die beiden Teilstichproben in ausge-
wählten Variablen verglichen.127F128Repräsentativitätsschlüsse sind in der Folge vor allem 
deshalb nicht möglich, weil aufgrund der Vielzahl der Auswahlschritte und Unkenntnis der 
Auswahlwahrscheinlichkeiten keine Korrektur durch Gewichtungen im Nachhinein vorge-
nommen werden können. Die Güte der Stichprobe lässt sich darüber hinaus nur einschät-
zen, wenn genaue Angaben über die Grundgesamtheit vorliegen – gerade für die 
Aussiedlerschülerstichprobe aus der ehemaligen Sowjetunion ist das jedoch nicht der Fall. 
Die Güte der Stichprobe lässt sich weiterhin über die genaue Angabe des Ziehungsprozes-
ses ermessen, weshalb im 365H Anhang 3 die einzelnen Schritte beschrieben und bewertet wer-
den. Da mit der Arbeit keine deutschlandweiten Inferenzschlüsse angestrebt werden, 
                                                 
 
127 Das lässt sich rückwirkend an den jeweiligen Auswahlschritten schwer abschätzen noch korrigieren, weil keine 
Kenntnisse über Ausfallpopulation und -gründe bekannt sind. 
128Weiterhin wird die Variable, die Auskunft über die Teilstichprobe gibt, in allen Modellen kontrolliert. 
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sondern der Test kausaler Mechanismen im Vordergrund steht, ist die Repräsentativität der 
Stichprobe nachrangig.  
117BStichprobenziehung in Israelund Bewertung der Stichprobe 
In Israel gestaltete sich die Stichprobenziehung aus mehreren Gründen einfacher. Zum 
einen gibt es keine Unterschiede in den institutionellen Regelungen nach Bundesland, 
wodurch sich die Erhebung auf das gesamte Gebiet Israels (ausgenommen der palästinen-
sischen Gebiete nach 1994) erstrecken konnte. Außerdem stellte das Bildungsministerium 
Israels amtliche Schülerdaten für die Zielpopulation in Klasse vier, neun und elf in Städten, 
die mehr als 10.000 Einwohner haben, zur Verfügung. In einem Datenfile waren damit 
einheitlich folgende Angaben pro Schüler verfügbar: Name, Name der Eltern, Adresse, 
Migrationsstatus und Geburtsdatum. Für 80 Prozent des Schülersamples konnten aus dem 
zentralen Telefonregister die Telefonnummern der Eltern genutzt werden, wovon sich 
wiederum 80 Prozent als korrekt erwiesen.128F129 War die Telefonnummer des Haushaltes 
bekannt, rief der Interviewer zuvor an, um einen Interviewtermin zu vereinbaren. Andern-
falls ging der Interviewer zum Wohnort des Schülers und führte das Interview direkt oder 
nach erneuter Terminvereinbarung durch. Verzerrungen zwischen Haushalten mit und 
ohne Telefonanschluss wurden somit vermieden. Auf die Studie wurde zusätzlich durch 
Flyer im Briefkasten beim ersten Kontaktversuch hingewiesen. Der Erhebungsablauf in 
Israel wurde mehrfach gestört: Bei Beginn der Feldphase begannen die Lehrer der siebten 
bis zwölften Klassenstufe für 50 Tage zu streiken, wodurch die Feldphase für die zwei 
älteren Kohorten auf Januar 2008 verschoben wurde. In diesem Zusammenhang war eine 
geringere Teilnahmebereitschaft der Schüler der elften Klasse zu verzeichnen, weil sich 
diese aufgrund des Streiks binnen eines kürzeren Zeitraums auf die Abschlussprüfungen 
vorbereiten mussten. Denkbar wäre hier auch, dass fleißigere Schüler seltener an der Be-
fragung teilgenommen haben. Die neunten Klassen betraf das weniger stark.Die zweite 
Erhebungswelle in Deutschland und in Israel fand in der zweiten Jahreshälfte 2009 statt 
und umfasste ausschließlich telefonische Interviews mit den älteren Schülern nach dem 
Übergang in die Klasse zehn und elf (in Deutschland) sowie zehn und zwölf (in Israel). In 
Israel wurden nur die beiden älteren Kohorten ein zweites Mal befragt, da kein Übergang 
bzw. Schulwechsel nach der vierten Klasse ansteht. Die Stichprobe ist zufällig gezogen 
und wird von der Forschergruppe als repräsentativ eingestuft und anders als in Deutschland 
                                                 
 
129 Vom Forschungsteam wurden keine Unterschiede nach Migranten und Israelischen Haushalten ausgewiesen. 
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bedurfte es weder einerKombination von Befragungsmethoden noch dervon Erhebungsme-
thoden(vgl. Jacob et al. 2012, Technical Report). 
 
366H Tabelle 8fasst die in Israel und Deutschland erhobenen Fälle zusammen. Die gewonnen 
Fälle in Deutschland werden nach Stichprobenverfahren getrennt dargestellt.Sofern ver-
fügbar, wurden im Nachhinein den erhobenen Daten zusätzlich amtliche Schuldaten und 
Geo-Daten (z. B. Anteilen der Migrantenpopulation in Schule und Nachbarschaft) zuges-
pielt. Darüber ist es möglich für Selektivität in der Clusterauswahl zu kontrollieren und es 
können inhaltliche Fragestellungen bearbeitet werden, wie zum Beispiel zur Bedeutung der 
Migrantengruppe im Umfeld des Schülers. 
Tabelle 8: Fallzahlen des ICESGI-Projektdatensatzes, unterschieden nach Gruppe und Klassenstufe 
Deutschland Klasse 4 Klasse 9 Klasse 10 N 
Einwohnermeldestichprobe     
Deutsche 198 158 223 579  
Türken 184 55 88 327  
Ex-sowjetische (Spät-)Aussiedler 133 38 66 237  
Ex-sowjetische Kontingentflüchtlinge 38 0 0 38  
anderer Migrationshintergrund 5 0 0 5  
n 558 251 377 1,186 
     
Schulstichprobe     
Deutsche 63 113 78 254  
Türken 43 409 307 759  
Ex-sowjetische (Spät-)Aussiedler 121 266 261 648  
Ex-sowjetische Kontingentflüchtlinge 3 3 16 22  
andererMigrationshintergrund 25 91 33 149  
n 255 882 695 1,832 
N 813 1,133  1,072  3,018  
     
Israel Klasse 4 Klasse 9 Klasse 11  
     
Ex-sowjetische Zuwanderer 337  310  288  935 
Israelis Mizrahim und Aschkenasim 310  320  305  935 
N 647  630 593 1,870 
Anmerkung:Quelle: ICESGI-Datensatz,eigene Darstellung. 
118BKontextdaten Deutschland 
Um unter anderem einem möglichen Klumpeneffekt in den Analysen Rechnung zu tra-
gen129F130, wurden für die in Deutschland erhobenen Daten aggregierte Informationen zur 
Schul- und Gemeindeebene erfasst. Für die Schulebene stehen die Migrantenanteile, die 
Anteile von Schülern mit türkischem sowie Aussiedlerhintergrund auf Jahrgangsebene pro 
Schule aus den Schulstatistiken der Länder Nordrhein-Westfalen (NRW) und Hamburg 
                                                 
 
130 Personen eines Clusters sind sich bekanntlich ähnlicher, womit die Annahme unabhängiger Fehlerterme der Untersu-
chungseinheiten in Regressionsmodellen verletzt wird. Dafür wird die Schulkontextinformationen in den OLS-Modellen 
bei der Standardfehlerschätzung genutzt.  
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(Landesamt für Datenverarbeitung und Statistik NRW130F131) für das Schuljahr 2007/2008 zur 
Verfügung.131F132Es gibt 10 Prozent fehlende Werte bei den Schulnamen, wodurch keine Ak-
quise schulspezifischer Informationen stattfinden konnte. Für die Stadt bzw. Gemeinde 
liegen für das Jahr 2008 auf Gemeinde-, statistische Bezirks- und Wohnquartiersebene In-
formationen (GEOdaten) zur soziodemografischen Zusammensetzung (z. B.Alter und 
Migrantenanteilen) sowie zur Kaufkraft und Arbeitslosenquotevor. Für 15.5 Prozent der 
Fälle fehlen die Daten aufgrund unzureichender Angaben bei der Schülerbefragung und 
den telefonischenInterviewsmit der Mutter (vgl. Jacob et al. 2012, Technical Report). Da 
eine höhere Ausfallquote von Mutterinterviews bei schlechteren Schülern mit geringerem 
Bildungshintergrund vorliegt, kann bezüglich der Kontextinformation von einer Verzer-
rung ausgegangen werden (vgl. Jacob et al. 2012, Technical Report). 
119BKontextdaten Israel  
Für Israel wurden ebenfalls Angaben zum Migrantenanteilen in den Gemeinden im israeli-
schen Sample vom Central Bureau of StatisticsIsraelangefragt.132F133 Da keine Adressdaten 
pro Proband zu den israelischen Daten vorlagen, wurden im Rahmen der Arbeit die Anga-
ben zu Einwohneranteilen, die im Zuge der russischen Alija nach 1989 in die Gemeinde 
zugewandert sind (vgl. Kapitel 367H 2.4.4), auf Siedlungs- bzw. Gemeindeebene an den Daten-
satz gespielt. Damit kann der Migrantenanteil auf Siedlungsebene in den Auswertungen 
berücksichtigt werden. 
4.2 17BOperationalisierung 
Die Modellierung und empirische Überprüfung der Hypothesen basiert auf fünf Variablen-
sets, die die Bildungserfolgsindikatoren, die Indikatoren kulturellen Kapitals, den Grup-
penkontexts sowie Kontrollfaktoren, die mit dem Bildungserfolg und mit der 
Stichprobenziehung zusammenhängen, umfassen. Im Folgenden wird die technische Kons-
truktion der abhängigen und unabhängigen Variablen beschrieben und die Verwendung der 
                                                 
 
131 http://www.it.nrw.de/statistik/index.html (Zugriff: 09.11.2009) und 
http://schulehamburg.de/schulen_fhh/susi/fm_start.php (Zugriff: 09.11.2009). 
132 Für Hessen wurden die Daten pro Schule einzeln telefonisch abgefragt, daher fehlen hier Angaben, wenn die Schulen 
darüber keine gesonderte Auskunft geben konnten, da Aussiedler in den Schulstatistiken von Hessen nicht ausgewiesen-
werden. 
133 Die Autorin dankt dem Central Bureau of Statistics für die Nutzungsmöglichkeit der Daten und Dr. Irit Adler für die 
Vermittlung auf Hebräisch. 
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Variablen begründet. Unterschiede in der Variablenkonstruktion zwischen Israel und 
Deutschland werden, wo vorhanden, ausgewiesen.  
 
Bevor das kulturelle Kapital seine Wirkung auf den Bildungserfolg entfalten kann, steht 
dessen Produktion beim Kind in der Familie an. Damit ist das kulturelle Kapital des Kin-
des zunächst die abhängige Variable und anschließend die unabhängige Variable zur Un-
tersuchung des Bildungserfolgs.  
Der Bildungserfolg als zentrale abhängige Variable in Deutschland (Israel) wird ei-
nerseits über die Zeugnisnoten in Mathematik und Deutsch (Hebräisch) in Klasse vier, 
neun und zehn (elf) und andererseits über einen standardisierten, unabhängigen Lese-
leistungstest operationalisiert. Die Unterscheidung von Noten und Leistungsstand des 
Schülers resultiert aus der Nicht-Übereinstimmung beider Größen (vgl. Kristen 2006). 
Noten bilden nicht ausschließlich die schulischen Kompetenzen und das laut Lehrplan zu 
vermittelnde Wissendes Schülers ab. Die Beurteilung des Lehrers wird häufig als sozial 
und ethnisch verzerrt festgestellt, wonach bei gleichem Leistungsstand Kinder aus bil-
dungsfernen Familien schlechtere Noten und Kinder aus zugewanderten Familien teils 
schlechtere teils bessere Noten aufweisen (Kristen 2006:21, vgl. Lehmann et al. 
1997:85f).Das Lehrerurteil orientiert sich darüber hinaus an den Leistungen der Klasse 
(soziale Bezugsnorm), an externen Standards wie einer Mindestpunktzahl (kriteriale Be-
zugsnorm) und an vorherigen Leistungen des Schülers (individuellen Bezugsnorm) (vgl. 
Klauer 1982, 1987). So können Schüler, die die gleiche Klassenstufe aber unterschiedliche 
Schulen besuchen, gleich gute Noten aufweisen, jedoch unterschiedlich gut im unabhängi-
gen Leistungstest abschneiden. Um diese Aspekte des Bildungserfolgs als faktische Kom-
petenz und als vom Lehrer vorgenommene möglicherweise durch leistungsfremde 
Faktoren verzerrte Bewertung zu trennen, werden die Analysen für die Erklärungsfaktoren 
kulturellen Kapitals zuerst auf die schulische Kompetenzen und später dann für die Noten 
unter Kontrolle derschulischen Kompetenzen durchgeführt.133F134 Die Indikatoren des Bil-
dungserfolgs gelten hier auch als Operationalisierung voninkorporiertem kulturellem Kapi-
tal (schulische Kompetenz) und durch die Bildungseinrichtungen vergebenes 
institutionalisiertes kulturelles Kapital (Noten). Hohes inkorporiertes kulturelles Kapital 
muss weder zwangsläufig wahrgenommen noch positiv bewertet und in institutionalisiertes 
kulturelles Kapital konvertiert werden. 
                                                 
 
134 Dennoch ist es denkbar, dass der verbale und kognitive Leistungstest immer noch nicht gesamtheitlich den Leistungs-
stand des Schülers repräsentiert und weitere die Kompetenz des Schülers betreffende Aspekte in die Notenvergabe 
einfließen. 
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Während der Leistungsstand zum ersten Befragungszeitpunkt erhoben wurde, liegen die 
Angaben zu den Noten in Deutsch für den ersten (Zeugnisnoten in Klasse drei) und zwei-
ten Befragungszeitpunkt (Zeugnisnoten in Klasse vier) vor. Letztere Angaben werden 
verwendet. Fand jedoch keine Wiederholungsbefragung statt, ersetzt die Zeugnisnote in 
Klasse drei den fehlenden Wert der Zeugnisnote in Klasse vier.134F135 Die Noten können zwi-
schen ‚eins’ (sehr gut) und ‚sechs’ (ungenügend) rangieren und werden für die multivaria-
ten Analysen zur Erleichterung der Interpretation gedreht (Wertebereich von 
sechsentspricht ‚sehr gut’ und eins ‚ungenügend’). Das Notensystem in Israel unterscheidet 
sich vom Deutschen. Es rangiert zwischen Null und 100 Punkten, wobei 100 die Höchst-
punktzahl bedeutet. Für Israel werden die Zeugnisnoten in Hebräisch zum ersten Befra-
gungszeitpunkt genutzt. 
Dieschulische Kompetenz wurde zum ersten Befragungszeitpunkt über einen stan-
dardisierten Leistungstest, der die Lesekompetenz, genauer das Textverständnis, abbil-
det,erhoben. Das Textverständnis des Schülers wurde dazu anhand von drei Texten, zu 
denen anschließend je sieben Multiple-Choice-Fragen zu beantworten waren, gemessen. In 
Deutschland diente zur Erfassung des Textverständnisses das Testinstrument KS HAM 4/5 
für Schüler der Klasse vier (vgl. Mietzel und Willenberg 1996) und die Testinstrumente SL 
HAM 8/9 der LAU-Studie für Schüler in Klasse neun und zehn (vgl. Lehman et al. 
1997).135F136Die Testinstrumente wurden in der nationalen LAU-Studie in Hamburg getestet. 
Binnen 20 Minuten mussten die drei Texte von den Schülern gelesen und die Fragen be-
antwortet werden. Die richtigen Antworten bilden einen Summenscore, der zwischen Null 
und 21 rangiert.In Israel wurden analog dazu drei erprobte Texte und Multiple-Choice-
Fragen im Hebräischen zur verbalen Leistungsmessung nach Levin und anderen (2003) 
genutzt.Die hebräische Lesekompetenz, das Textverständnis, wird erfasst über drei Texte, 
von denen einer das ‚feine’ Hebräisch, das in der Schule gelehrt wird, abbildet, einer das 
umgangssprachliche Hebräisch und einer das mathematische Hebräisch, das in den natur-
wissenschaftlichen Fächern gebraucht wird (vgl. Levin et al. 2003). Der Wertbereich des 
Summenscores liegt zwischen null und zwölf für die Viertklässer und null und zehn für die 
älteren Jahrgänge. 
Die Indikatoren zum kulturellen Kapital des Kindes stellen zunächst die abhängigen 
Variable zur Überprüfung der Annahmen zur intergenerationalen Transmission kulturellen 
Kapitalsund zur Produktion des kulturellen Kapitals dar. Sie sind anschließend die zentra-
                                                 
 
135 Das traf auf 10 Prozent der Deutsch- und Mathematiknoten der Viertklässer zu. 
136 Der KS HAM 4/5 steht für Hamburger Kombinierter Schulleistungstest für die vierte und fünfte Klassen (vgl. Mietzel 
und Willenberg 1996). SL HAM 8/9 steht für Hamburger Schulleistungstest für die achte und neunte Klasse (Untertest 
zum Leseverständnis) (Jacob et al. 2012:32,Technical Report). 
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len unabhängigen Variablen,um die Annahmen zumEinfluss universellen, aufnahmeland- 
und herkunftslandspezifischen kulturellen Kapitals auf den Bildungserfolg von Migranten 
zu prüfen. Die Hauptindikatoren kulturellen Kapitalsumfassen das universelle kulturelle 
Kapital,erfasst über das tägliche Leseverhalten, das herkunftslandspezifische Kapital, 
abgebildet über das herkunftslandspezifische Wissensowie das aufnahmelandspezifische 
Kapital, erfasst über das aufnahmelandspezifische Wissen.Diese Indikatoren bestehen in 
derselben Form für Schüler und Mutter. Daher eignen sie sich für die hier angestrebten 
Transmissionsanalysen. 
Der Indikator zum täglichen Leseverhalten repräsentiert allgemeine Aspekte kultu-
rellen Kapitals und unterstreicht den universellen Wert des Lesens als bildungsfördernder-
Faktor, hier unabhängig von der Lesesprache.Das durchschnittliche Leseverhalten in der 
Freizeit des Kindespro Tag rangiert zwischenden Antwortkategorien 0 ‚ich lese nie in der 
Freizeit’, 1 ’30 Minuten oder weniger’, 2 ‚zwischen 30 und 60 Minuten’, 3 ‚ein bis zwei 
Stunden am Tag’ und 4’mehr als zwei Stunden am Tag’. Analog dazu wurde das tägliche 
Leseverhalten in der Freizeit derMutter erfasst. 
Wissen als kulturelles Kapital bedeutet Orientierungsfähigkeit in verschiedenen ge-
sellschaftlichen Bereichen und erleichtert den Zugang zu neuen Informationen. Es ist 
kulturell geprägt und daher spezifisch.136F137Entsprechend repräsentieren die hier verwendeten 
Wissensindikatoren jeweils die Vertrautheit mit und die Kenntnis über den Herkunftskon-
text und den Aufnahmekontext. Für die Bereiche der Politik, Literatur, Redewendungen, 
nationale Symboliken und Geschichtewurde eine Auswahl von Wissensfragen137F138entwickelt 
und getestet, die annähernd vergleichbar zwischen den Kontexten sind,und anschließend an 
die Altersgruppen (Kinder, Jugendliche, Mütter) angepasst (vgl. Jacob et al. 2012:73 
(Technical Report)).Aus den richtigen Antworten der Wissensfragen werden jeweilsWis-
sensscores zum Aufnahme- und zum Herkunftskontextfür die Mütter und Kinder gebildet, 
die deren Kenntnisse über die jeweilige Kultur repräsentieren.DieSummenscorespro Klas-
senstufe und Kontext basieren auf einer unterschiedlichen Itemzahl, weshalbdiese auf einer 
Skala von null bis eins normiert sind. Damit bestehen zwei standardisierte Wissensscores 
                                                 
 
137 Auf der Grundlage des bestehenden Wissens kann nun entweder erwartet werden, das neues Wissen besser gespei-
chert wird und sich schneller vermehrt. Der Prozess der Wissensaneignung ist durch bestehendes Wissen folglich effi-
zienter. Alternativ dazu kann aber auch angenommen werden, dass bestehende Wissensbestände hinderlich für die 
Aneignung neuen Wissens sind. Es gibt auch intrakulturelle Variationen von Wissensbeständen und es wird von interkul-
turellen Überlappungen ausgegangen, die hier jedoch nicht untersucht wurden. Das heißt, Kinder ohne Migrationshin-
tergrund wurden nicht gefragt, ob sie Werke von Pushkin nennen können.  
138 Beispiele für Fragen bei den Viertklässern sind: Nenne drei Märchen der Gebrüder Grimm im deutschen Kontext. Für 
den russischen Kontext: Wer war Pushkin? Die älteren Schüler sollten ein Werk von Goethe bzw. im russischen Kontext 
eines von Pushkin nennen. Die Mütter sollten die Fragen, wer die Blechtrommel geschrieben hat bzw. im russischen 
Kontext, wer ‚Der Meister und Margarita’ geschrieben hat, beantworten. 
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(Wissen über die Kultur des Herkunftslandes und des Aufnahmelandes) pro Mutter und pro 
Kind.138F139 
Die jeweiligen kulturellen Kapitalindikatoren für die Mutter, das Leseverhalten in 
der Freizeit pro Tag, das herkunftslandspezifische Wissen, das aufnahmelandspezifische 
Wissen der Mutter, fließen jeweils als unabhängige Variablen in die Transmissions- und 
Bildungserfolgsmodelle ein. Daneben werden für die Transmissionsanalysen zusätzliche 
unabhängige Indikatoren kulturellen Kapitalsder Familien und des Kindes selbst als Prä-
diktoren des kulturellen Kapitals des Kindes berücksichtigt, die die Transmission direkt 
beeinflussen oder sogar vermitteln können.Das universelle kulturelle Kapital des Kindes, 
das Leseverhalten, wird mit beeinflusst von der Bücheranzahl im Haushalt, durch das 
Vorleseverhalten der Eltern in der Kindheit und es konkurriert zudem mit alternativen 
außerschulischen Aktivitäten des Kindes. Die Bücherzahl im Haushalt stellt zusätzliche 
Gelegenheitsstrukturen für das Kind dar, zum Buch zu greifen und schafft darüber hinaus 
ein stimulierendes Leseklima. Die Mutter wurde nach der Anzahl der Bücher im Haushalt 
gefragt.Die Antwortkategorien lauten 1 ‚keins bis zehn Bücher’, zwei ’elf bis 25 Bücher’, 
3 ‚26 bis 100 Bücher, 4 ,101 bis 200 Bücher’, 5 ‚201 bis 500 Bücher’ und 6 ‚mehr als 500 
Bücher’. Das Vorleseverhalten der Eltern in der frühen Kindheit ist ein Indikator für die 
bewusst in das Kind investierte Zeit und zeigt die elterliche Förderung der Kindesentwick-
lung an. Der Schüler wurde gefragt, wie häufig die Eltern früher Bücher vorgelesen haben 
mit den Antwortmöglichkeiten: 1 ‚niemals’, 2 ’kaum’, 3 ‚manchmal’, 4 ‚oft’ und 
5’immer’. Die außerschulischen Aktivitäten des Kindes können zum einen zusätzlich das 
Wissen und die Fertigkeiten des Kindes erhöhen und zum anderen die Lesegelegenheiten 
zeitlich einschränken, weshalb diese hier zusätzlich kontrolliert werden. Es wurden die 
Schüler gefragt, ob sie die folgenden Aktivitäten regelmäßig außerhalb der Schule in einer 
normalen Woche betreiben: in Jugendclubs unterwegs sein (1), zum privaten Nachhilfeun-
terricht gehen (2), ein Instrument spielen bzw. Musikstunden nehmen (3), Tanz- bzw. 
Ballettstunden nehmen (4), in den Sportverein gehen (5) oder ehrenamtlich arbeiten (6). 
                                                 
 
139 Den Viertklässern in Israel (Neunt- und Elftklässern, Müttern) wurden vier (fünf, fünf, vier) Fragen, die spezifisch das 
kulturelle Wissen für den israelischen Kontext repräsentieren, erfragt und drei (sieben, sieben, fünf) spezifisch für den 
russischen Kontext. Cronbach’s α für aus der Sowjetunion stammende Viertklässer (Neunt- und Elftklässern, Müttern) 
beträgt für das aufnahmelandspezifische kulturelle Wissen αRC_4: 0.71 und für das herkunftslandspezifische kulturelle 
Wissen αOC_4: 0.62 (αRC_911:0.74, αOC_911: 0.71, αRC_m:0.67, αOC_m: 0.77). Den Viertklässern in Deutschland 
(Neunt- und Zehntklässern, Müttern) wurden drei (vier, vier, vier) Fragen, die spezifisch das kulturelle Wissen für den 
deutschen Kontext repräsentieren sollten, erfragt und drei (vier, vier, vier) spezifisch für den russischen Kontext. Für den 
deutschen Datensatz beträgt Cronbach’s α für Viertklässer (Neunt- und Elftklässern, Müttern) beim aufnahmelandspezifi-
schen kulturellen Wissen αRC_4: 0.55und für das herkunftslandspezifische kulturelle Wissen αOC_4: 0.70 
(αRC_911:0.50, αOC_911: 0.54, αRC_m:0.64, αOC_m: 0.64) Cronbach’s Alpha zeigt, wenn er unter die empfohlene 
Grenze von 0.7 sinkt, eine geringere interne Messgenauigkeit der Wissensfragen an. Da aus forschungsökonomischen 
Gründen die Wissensfragen in ihrer Zahl begrenzt werden mussten, fließen nur vier Items in den Score ein, mit steigen-
der Itemzahl steigt bekanntlich auch Cronsbach’s Alpha und hätte bei höherer Anzahl von Wissensfragen auch höhere 
Werte hervorgebracht. Für die Untersuchungszwecke werden die Scores als ausreichend reliabel eingestuft.  
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Diese Aktivitäten werden, wenn sie mit ‚ja’ angekreuzt wurden,zu einem Summenscore 
aufaddiert, der zwischen null und sechs rangiert. 
Die Wissensvermittlung und Aneignung geschieht einerseits über Medien, wie Bü-
cher, Zeitungen, Fernsehen oder über die Kommunikation mit anderen. Die Sprache kann 
auch die Effizienz der Wissensvermittlung in einem Bereich bestimmen. Außerdem be-
stimmen die Sprachfertigkeiten die Möglichkeiten Wissensinhalte zu vermitteln. Hierbei 
wird erwartet, dass die Wahrscheinlichkeit, die Herkunftssprache zu sprechen, eher mit der 
herkunftskulturellen Wissensvermittlung verbunden ist. Wird eher die Aufnahmelandspra-
che beherrscht und gebraucht, wird erwartet, dass darüber eher aufnahmelandspezifisches 
Wissen vermittelt wird (vgl. Becker 2010). Für die Überprüfung der kulturspezifischen 
intergenerationalen Transmission von Wissen werden deshalb Indikatoren zu den Sprach-
kontexten in den Modellen kontrolliert. Die Sprachfertigkeit in der Aufnahme- und Her-
kunftsspracheumfasst die Selbsteinschätzungen ihrer Fähigkeiten auf den Dimensionen des 
Verstehens, Schreibens, Sprechens und Lesens von eins (sehr gut) bis vier (gar nicht) 
durch die Befragten. Für die Mütter sind die Informationen für beide Kontexte verfügbar, 
für die Schüler nur für den Herkunftskontext. Aus den Angaben werdenpro Sprache Sum-
menscores berechnet, der die Sprachfertigkeit im Bereich zwischen eins und 16 abbildet. 
Zudem wurde ermittelt, in welcher Sprache die Mutter mit dem Kind vorrangig spricht. Für 
Deutschland bestehen die Antwortkategorien: 1 ’ausschließlich die Herkunftssprache’, 2 
‚überwiegend die Herkunftssprache’, 3 ‚Herkunftssprache und Deutsch zu gleichen Antei-
len’, 4 ‚überwiegend Deutsch’ und 5 ‚ausschließlich Deutsch’. Während in Israel die Ant-
wortoptionen lauten: 1 ‚überwiegend Hebräisch’, 2 ‚überwiegend Russisch’ oder 3 
‚überwiegend eine andere Sprache’.  
Sowohl als unabhängige Erklärungsfaktoren der Transmission als auch des Bil-
dungserfolgs, werden die ko-ethnischen Kontexte in Schule und Gemeinde wie folgt opera-
tionalisiert. Die Auswirkungen des Kontexts bzw. die ko-ethnische Gruppe betreffenden 
Hypothesen werden über den Anteil der eigenethnischen Gruppe auf den folgenden Ebe-
nen erfasst. In Deutschland wird der Einfluss desnachbarschaftlichen Kontextsüber den 
Prozentanteil an Personen aus Russland, Weißrussland und Kasachstan auf Quartiersebe-
negeschätzt. In Israel ist die Information für den Anteil der Personen, die nach 1989 bis 
2001 über die Russische Alija eingewandert sind,auf Gemeindeebene verfügbar.  
 
Die soziale Herkunft des Schülers wird über das Humankapital der Eltern sowie deren 
ökonomischen Ressourcen abgebildet. Das Humankapital der Eltern wird über die Anga-
ben zum höchsten Bildungs- und Berufsabschlussvon Mutter und Vater, die diesen im 
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Ausland bzw. in Deutschland erworben haben, operationalisiert. Die Angaben zum höch-
sten Berufs- und Bildungsabschluss wurden anhand der internationalen Standardklassifi-
zierung von Bildung kodiert (ISCED-97).139F140 Anschließend wurde die höchste ISCED-
Kategorie im Haushalt verwendet und das Humankapital der Eltern in niedrig(ISCED 1 
und 2), mittel (ISCED 3, 4 und 5b) und hoch (ISCED A5) grob kategorisiert und geht als 
Dummyvariablen mit der Referenz niedrig in die Modelle ein. In Israel weicht die Zuwei-
sung auf die hohe, mittlere und niedrige Bildungskategorie leicht ab. Die niedrige Bildung-
skategorieist analog zur deutschen Kodierung der niedrigen Abschlüsse. Zur mittleren 
Bildungskategorie werden alle Personen mit einem Abitur/Bagrut und mit tertiärerAusbil-
dung ohne akademischen Abschlussgezählt. Der hohen Bildungskategoriewerden alle 
Personen mit einer abgeschlossenen Hochschulausbildung zugeordnet (also alle Befrag-
tenmit einem B.A., M. A. oder MD und PhD-Abschluss). 
Das ökonomische Kapital wird über das Pro-Kopf-Einkommen abgebildet. Hierzu 
wird das durchschnittliche monatliche Nettoeinkommenfür die erste Person im Haushalt 
mit eins und alle weiteren Personen mit 0.5 gewichtet (vgl. Roth et al. 2010). In Deutsch-
land (Israel) wird den Einkommenskategorien der Mittelwert in Euro (NIS) zugeordnet und 
mit 1000 dividiert. 
Weiterhin wird die Geschwisterzahl als Indikator für das innerfamiliäre soziale Ka-
pital im Haushaltkontrolliert, als Bestimmungsfaktor für die Zeit und Qualität der Förde-
rung, die Eltern für das Kind und seine Geschwister aufwenden können (vgl. Coleman 
1988).Es gilt dabei, je mehr Geschwister vorhanden sind, umso weniger Zeit können die 
Eltern dem einzelnen Kind widmen. Die Variable ist ordinalskaliert und umfasst die Ant-
wortoptionen von 0 ‚keine Geschwister’ über 1 ‚ein Geschwister’, 2 ,zwei Geschwister’ 
und 3 ‚drei und mehr als drei Geschwister’. 
Die Migrationsbiografie der Eltern wird über die ethnische Herkunftder Eltern und 
die Aufenthaltsdauer der Mutterberücksichtigt.140F141 Diese kann sich indirekt negativ auf den 
Bildungserfolg des Kindes auswirken, weil mit kürzerer Aufenthaltsdauer weniger Mög-
                                                 
 
140 ISCED (International Standard Classification of Education) ist ein Programm zur internationalen Systematisierung 
von Bildungsabschlüssen mit dem Ziel der intra- und internationalen Vergleichbarkeit. Dazu werden die nationalen 
Bildungsprogramme in ein international vergleichbares Set von Kategorien von Bildungslevel und Bildungsfeldern 
übertragen. Es erfasst die Primär- bis zur Tertiärbildung in den Kategorien 0 (vorschulische Bildung), 
1(Grundschulbildung) , 2 (niedrige Sekundärschulbildung) (A, B, C), 3 (höhere Sekundärschulbildung) (A, B, C), 4 
(postsekundäre jedoch nicht tertiäre Ausbildung, in Deutschland etwa über das Duale Ausbildungssystem gewährleistet) 
(A, B), 5 (erste Stufe universitärer Ausbildung (B.A. und M.A.)) (A, B) und 6 (zweite Stufe universitärer Ausbildung 
(Dr./Phd. und Prof.)) Dennoch geht die Klassifizierung mit Informationsverlusten einher, da Lehrpläne komplex und 
unterschiedlich ausgestaltet sind, sodass Bildungsinhalte nicht ohne Weiteres vergleichbar sind bzw. gibt es bisher keine 
Standards, um diese Beurteilung vorzunehmen (vgl. UNESCO-UIS 2006:10f). Daher werden in den Analysen alternativ 
zur ISCED-97-Kodierung auch der russische Abschluss der Eltern in die Modellierung einbezogen, wenn nur die Aus-
siedlerpopulation untersucht wird. 
141 Das Einreisealter des Kindes ist für die Analysepopulation definitorisch festgelegt und damit gleich für alle, sodass 
dieses in den Analysen nicht kontrolliert werden muss. 
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lichkeiten zur Aneignung aufnahmelandspezifischen Kapitals und für den Verkehrssprach-
erwerb bestehen (vgl. Alba et al. 1994, Kristen 2006).Die Herkunft der Eltern entspricht 
der Definition der jeweiligen Zielpopulation weiter oben und wird als Dummyvariable in 
die Modelle eingeführt, wobei die Aussiedlerpopulation (ex-sowjetisch jüdische Zuwande-
rerpopulation)mit eins unddie Population ohne Migrationshintergrund(Population mit 
israelischer Mutter) mit null kodiert ist. Die Unterscheidung ist nur für die Überprüfung 
von Hypothese 2b und 2c relevant, wenn der Vergleich mit Schülern ohne Migrationshin-
tergrund gezogen wird.Des Weiteren wird der Generationsstatus für die Schüler mit (Spät-
)Aussiedlerhintergrund im Modell zur intergenerationalen Übertragung herkunftskulturel-
len Wissens kontrolliert, der sich über die Kategorien 0 ‚erste Generation’, 1 ‚1.5 Genera-
tion’ und 2 ‚zweite Generation’ erstreckt.  
Zusätzlich werden Einflussgrößen, die den Bildungserfolg maßgeblich mitbestim-
men, in allen Analysen kontrolliert. Dazu gehören neben denkognitiven Grundfähigkei-
ten,das Geschlecht und das Alterdes Schülers.Neben den Lesekompetenzen wurden 
zusätzlich die kognitiven Grundfähigkeiten in einem unabhängigen Leistungstest erfasst, 
womit interindividuelle Unterschiede in der Intelligenz bzw. Lerneffizienz kontrolliert 
werden können. Ein intelligenterer Schüler etwa braucht für die gleiche Aufgabe weniger 
Zeit. Die kognitiven Grundfähigkeiten werden über einen Leistungstestscore im Bereich 
des schlussfolgernden Denkens abgebildet. Hierzu wurde der KFT 4-12 + R (vgl. Heller 
und Perleth 2000) verwendet und, um kulturelleNeutralität zu gewähren, mit einer zweisp-
rachigen,an die Alltagssprache angelehnte, standardisierte Testanweisung versehen. Bin-
nen acht Minuten haben die Schüler 25 Figurenanalogiepaare zu bearbeiten, wobei 
zwischen den Analogiepaaren eine Gemeinsamkeit besteht, die erkannt und auf ein weite-
res Figurenpaar übertragen werden muss; für letzteres war nur der erste Teil des Paars 
gegeben und der dazugehörige zweite Teil aus fünf Alternativen auszuwählen. Die richti-
gen Antworten werden zu einem kognitiven Leistungstestscore, der Werte im Bereich 
zwischen Null bis 25 annehmen kann, aufsummiert. Um interindividuelle Unterschiede in 
der Lerneffizienz zu kontrollieren, werden die kognitiven Grundfähigkeiten in allen Mo-
dellen berücksichtigt.  
Das Alterdes Schülerswird in Lebensmonatengemessen, wobei die Samplingpopula-
tion zwischen 106 und 228 Monate (zw. 9 und 19 Jahren) altist, und in allen Modellen 
kontrolliert. Das Alter des Schülers kann nun die schulische Kompetenz und die Noten in 
zwei denkbaren Richtungen beeinflussen. Einerseits können jüngere Kinder einen geringe-
ren Leistungsstand aufweisen, weil sie noch nicht so viele Lerngelegenheiten wie ältere 
Kinder hatten. Im Kindesalter schreitet die Leistungsentwicklung sprunghaft fort, sodass 
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bereits Monatsabstände beträchtliche Unterschiede im Entwicklungsstand bedeuten kön-
nen. Andererseits können ältere Schüler einer Klassenstufe, die sitzen geblieben oder 
später eingeschult sind, wiederum einen geringeren Leistungsstand als jüngere Mitschüler 
aufweisen, weil Lerngelegenheiten nicht genutzt wurden. Darüber hinaus ist das Alter in 
Monaten eine wichtige Kontrollvariable aufgrund von Erhebungseffekten, weil einige 
Kinder zu einem bis zu fünf Monaten späteren Zeitpunkt interviewt worden sind.  
Das Geschlecht wird kontrolliert, weil geschlechtsspezifische Unterschiede in der 
Bildungsbeteiligung, in Erfolgsquote und Fachpräferenz zu erwarten sind. Das ist in ge-
schlechtsspezifischer Sozialisation und Förderung von Rollenbildern (in Familie und Bil-
dungseinrichtungen) begründet, die mit unterschiedlich ausgeprägten Fähigkeitsbereichen 
und Schulfachpräferenzen einhergehen kann. Das Geschlecht ist eine dichotome Variable, 
wobei mit eins die Schüler und mit null die Schülerinnen kodiert sind.  
Für die Stichprobe in Deutschland sind aufgrund der Stichprobenziehung und des 
StudiendesignszusätzlicheEinflussflussgrößen zu berücksichtigen. Die Stichprobenart geht 
als dichotome Kontrollgröße in die Analysen ein, wobei die im Rahmen der Einwohner-
melderegisterstichprobe befragten Schüler mit null und die Schulstichprobe mit eins ko-
diert sind. Das Bundesland wird in Form von Dummyvariablen aufgenommen, wobei 
Hamburg die Referenzkategorie ist. Das Bundesland wird im Falle signifikanter Unter-
schiede dann kontrolliert, wenn sich signifikante Einflüsse aufgrund des Studiendesigns 
zeigen, sodass Untersuchungsmerkmale der Erhebungspopulation von der Stichprobenzie-
hung beeinflusst sind. Die Schulform wird ebenfalls für die höheren Übergänge kontrol-
liert, weil diese aufgrund unterschiedlicher Schüler- bzw. Leistungszusammensetzung zu 
Unterschieden der Leistungsentwicklung geführt haben können. Die Schulformen nach 
Klasse weisen die Ausprägungen ‚Haupt- bzw. Hauptrealschüler der Klassenstufe 9’, 
‚Haupt- bzw. Hauptrealschüler der Klassenstufe 10’ sowie ‚Gesamtschüler der Klasse 10’ 
und werden als Dummyvariablen in Referenz zu ‚Gesamtschülern der Klassenstufe 9’ in 
den Modellen für die Stichprobe von Klasse 9 und 10 aufgenommen. 
4.3 18BVerfahren zur Imputation fehlender Werte 
Aufgrund fehlender Wertein den Daten zu einzelnen Fragen (item nonresponse) wird in der 
Arbeit das Verfahrender MultiplenMissingimputationgenutzt.Häufig führen fehlende Wer-
te zu einem nonresponse bias, weil die Ausfälle nicht zufällig auftreten (vgl. Little und 
Rubin 1989): Personen, die eine Angabe gemacht haben,unterscheiden sich folglich syste-
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matisch in ihren Merkmalen von Personen, die keine Angabe gemacht haben. Der einfache 
Ausschluss von Fällen mit fehlenden Angaben bei den Analysen führt daher zu verzerrten 
Ergebnissen.Parameter werden über- bzw. unterschätzt oder es treten gar umgekehrte 
Effekte auf (vgl. Acock 2005:1017f).Außerdem bleiben die Informationen, die in den 
ausgeschlossenen Fällen liegen,ungenutzt und die Teststärke statistischer Verfahren ver-
ringert sich bei geringeren Fallzahlen.Beim Verfahren der multiplenImputation werden die 
fehlenden Werte unter Rückgriff auf die Informationen aller Variablen im Datensatz ge-
schätzt. Das Verfahren ist daher jenem der einfachen Ersetzungdes Mittelwerts überlegen, 
weil die ursprüngliche Variabilität der fehlenden Werte erhalten bleibt, indem die zu impu-
tierendenWerte gleich mehrfach geschätzt werden (vgl. Wayman 2003).Dazu werden 
zunächst die zu imputierenden Werte auf der Basis anderer Variablen im Datensatz ge-
schätzt, die mit den fehlenden Werten zusammenhängen oder diesegar verursacht haben 
(Wayman 2003:4). Der Unsicherheit in der Schätzung fehlender Werte wird begegnet, 
indem mehrere Versionen der Schätzung vorgenommen werden. Dazu werden mehrere 
Datensätze generiert, die sich jeweils nur hinsichtlich der imputierten Werte unterschei-
den.141F142Hierbei wird jeder fehlende Wert als abhängige Variable durch vorhandene Werte 
im Datensatz durch Regressionsmodelle vorhergesagt und jede folgende Iteration nutzt den 
jeweils imputierten Wert von der vorherigen Schätzung.142F143Die Unsicherheit bei der Gene-
rierung des fehlenden Wertes wird über eine zufällige Fehlerkomponente berücksichtigt, 
die proportional zu dem Ausmaß ist, in dem andere Variablen im Imputationsmodel den 
wahren Wert nicht vorhersagen können (Johnson und Young 2011:927). Die Auswertun-
gen werden anschließend für jeden einzelnen Datensatz vorgenommen und dann die Er-
gebnisse nach dem mathematischen Regeln nach Rubin (1987) kombiniert oder einfach 
gesprochen gemittelt (vgl. Wayman 2003:5ff.).143F144 
368H Tabelle 9 zeigt exemplarisch für das Subset der (Spät-)Aussiedler, auf wie vielen 
Variablen Angaben fehlen (siehe auch 369H Anhang 5, 370H Tabelle 47 und 371H Tabelle 48). Über 14 
Prozent der Schüler haben beispielsweise zu den Noten und über 13 Prozent haben zu den 
                                                 
 
142 Eine Bedingung bei der Multiplen Imputation ist die Annahme, dass der Ausfall von Werten bedingt zufällig ist 
(Missing at Random). Das heißt, dass der fehlende Wert nicht mehr mit dem wahren Wert der Variable zusammenhängt, 
sobald andere Variablen kontrolliert werden (Allison 2001:1014). Ziel ist es folglich, Erklärungen für den Ausfall zu 
finden. Durch Kontrolle jener Faktoren, die zum Ausfall geführt haben, soll erreicht werden, dass der Ausfall des Wertes 
an sich keinen direkten Einfluss mehr auf die Vorhersage des eigentlichen Parameters hat (vgl. Acock 2005:1012ff.). 
Zum Beispiel liegen bei Einkommensangaben meist etwa 30 Prozent fehlende Angaben vor, bisherige Analysen weisen 
daraufhin, dass der Ausfall vor allem bei Personen auftritt, die einer Minderheit angehören, ein höheres Einkommen 
haben, einen geringeren Bildungsgrad und erhöhte Depressions- und Ängstlichkeitswerte aufweisen als ihre jeweilige 
Vergleichsgruppe ohne fehlende Werte(Acock 2005:1014). Hier werden allerdings nicht einzelne in Frage kommende 
Variablen bestimmt, die begründen, warum die Angabe nicht gemacht wird, sondern die gesamte Information im Analy-
sedatensatz und Hilfsvariablen genutzt, um den fehlenden Wert zu schätzen. 
143 UCLA Statistical Consulting Group (2012): Statistical Computing Seminar in Multiple Imputation I, II. 
144 Für ein einfaches Anwendungsbeispiel der Regeln Rubins siehe Wayman (2003:7ff). 
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Muttersprachkenntnissen keine Angabe gemacht (vgl. 372H Tabelle 9).Unter Verwendung der 
Variablen des Analysedatensatz und unter Nutzung zusätzlicher Variablen aus dem ICES-
GI-Gesamtdatensatz wird hier das ICE Verfahren (imputation by chained equation) mit 
Stata 12.1 zur Multiplen Imputation verwendet und ein Set von Regressionsgleichungen 
definiert (vgl. UCLA 2012).144F145 
Tabelle 9: Zentrale Variablen des (Spät-)Aussiedlersubsets vor und nach der Imputationfehlender Werte 
Subset (Spät-)Aussiedler N Vor MI %-Anteil 
fehlender 
Werte
nach MI
Variablen   MW/%  MW/% 
Bildungserwerb      
verbaler Leistungstest 558 14.83 0.00 14.83
kognitiver Leistungstest 551 14.16 1.25 14.15
Deutschnote gedreht 486 4.17 12.90 4.15
Mathematiknote gedreht 487 4.26 12.72 4.22
Kulturelles Kapital       
Schüler      
ANL: Wissen 558 0.39 0.00 0.39
HKL: Wissen 557 0.27 0.18 0.27
Muttersprachkenntnisse 479 9.96 14.16 9.92
Leseverhalten 552 1.23 1.08 1.23
Vorlesen in Kindheit 532 3.69 4.66 3.68
Mutter      
ANL: Wissen 558 0.41 0.00 0.41
HKL: Wissen 558 0.63 0.00 0.63
ANL: Wissen Bildungssystem 558 2.90 0.00 2.90
Bücherzahl im HH 554 3.19 0.72 3.19
Leseverhalten 552 1.94 1.08 1.93
Soziodemographie       
ISCED HH niedrig 549 6.70 1.61 6.69
ISCED HH mittel 549 78.10 1.61 77.21
ISCED HH hoch 549 15.10 1.61 16.12
Geschwisterzahl 550 1.75      1.37 1.78
Pro-Kopf-Einkommen 518 0.72 7.17 0.62
Anmerkung: Quelle: ICESGI-Daten, eigene Auswertungen.Abkürzungen: Aufnahmeland, HKL: Herkunftsland, HH: 
Haushalt.Ausführliche Erklärung der ISCED-Kodierung siehe Kapitel 2.4.1. MI: MultipleImputation, MW: Mittelwert. 
Die Imputation fehlender Werte wird nun für die vier Untergruppen (Einheimische Israelis, 
ex-sowjetische Zuwanderer in Israel, (Spät-)Aussiedler aus der ehemaligen Sowjetunion 
und Einheimische in Deutschland) getrennt vorgenommen. Denn es ist zu erwarten, dass 
für die Vorhersage der fehlenden Werte in der Subgruppe eine andere Ausgangsverteilung 
über die Variablen vorliegt und Unterschiede im Antwortverhalten zwischen den Gruppen 
bestehen. So können außerdem migrantenspezifische Informationen bei der Schätzung der 
fehlenden Werte berücksichtigt werden. Damit die Schätzwerte für fehlende Angaben in 
den Gruppen auf Basis möglichst übereinstimmender Prädiktionsmodelle generiert werden, 
                                                 
 
145 Eine Liste der zusätzlich genutzten Informationen findet sich im  Anhang 5. 
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wurde zunächst das Imputationsmodell für die Migrantengruppen bestimmt. Anschließend 
wurde das Modell, gekürzt um die migrantenspezifischen Variablen, auf die Gruppe der 
Einheimischen angewendet.Damit stehen für die Auswertungen alle Fälle zur Verfügung, 
für die Interviewsmit Mutter und Kind durchgeführt worden (Deutschland: n=1.314, Israel: 
n=1.785). 
4.4 19BRandverteilungen in der deutschenStichprobe 
Die Verteilung der zentralen Variablen und die späteren Analysen werden auf Basis der 
Missing imputierten Datensätze berechnet. Die Beschreibung der zentralen Variablen er-
folgt zunächst für Deutschland und anschließend für Israel. Dabeiwerden zunächst die Mi-
granten und Einheimischen gesamtheitlich verglichen und dann die noch einmal differen-
ziert für die Viertklässer, Neunt- und Zehntklässer(Elftklässer). 
Tabelle 10: Verteilung der zentralen Variablen in den Subgruppen im deutschen Subset 
 Deutsche Aussiedler Gesamt   
Variablen MW/% SD MW/% SD MW/% SD 1.Dezil 9.Dezil 
Bildungserwerb         
Deutschnote 2.58 0.85 2.86 0.89 2.69 0.88 2 4 
Mathematiknote 2.64 0.97 2.73 0.98 2.65 0.97 1.48 4 
verbaler Leistungstest 16.39 3.77 14.83 4.34 15.71 4.11 10 20 
Kulturelles Kapital         
Schüler         
aufnahmelandspezifisches Wissen 0.59 0.28 0.39 0.28 0.5 0.29 0.125 0.875 
Leseverhalten 1.43 1.06 1.24 1.18 1.35 1.12 0 3 
Außerschulische Aktivitäten 1.6 1.18 1.6 1.53 1.6 1.34 0 3 
Mutter         
aufnahmelandspezifisches Wissen 0.77 0.21 0.41 0.23 0.62 0.28 0.25 1 
Leseverhalten 1.99 0.82 1.94 1.09 1.97 0.94 1 3 
Bücherzahl 4.17 1.26 3.19 1.13 3.75 1.3 2 6 
Vorlesen in der Kindheit 3.86 0.91 3.67 1.04 3.78 0.97 3.8 5 
Bildung         
ISCED HH niedrig 3.18  6.74  4.68    
ISCED HH mittel 64.99  78.14  70.53    
ISCED HH hoch 31.83  15.12  24.79    
ökon. Ressourcen         
Nettoeinkommen (Pro-Kopf) in 1000 € 1.1 0.39 0.72 0.28 0.94 0.39 0.5 1.5 
Geschwisteranzahl 1.56 0.98 1.76 1.16 1.64 1.06 1 3 
Kontext         
Russenanteil Jahrgang 6.46 11.97 15.78 15.6 10.42 14.38 0 27.1 
Russenanteil Quartier 0.46 1.37 1.57 2.23 0.51 0.56 0 2.8 
   
N 756  558  1,314    
Quelle: ICESGI-Daten, eigene Berechnungen. Anmerkungen: Alle Analysen basieren auf 100 imputierten Datensätze. 
Signifikante Unterschiede zwischen Deutschenund (Spät-)Aussiedlern auf mindestens p≤ 0.05 Niveau sind dick ge-
druckt.Es werden statt des Minimums und Maximums das erste und neunte Dezil angegeben, weil sich durch die Missing 
Imputation teils unplausible Werte unter 0 bzw. unterhalb oder oberhalb des theoretischen Ranges ergeben. Abkürzun-
gen: MW: Mittelwert, SD: Standardabweichung,HH: Haushalt. ISCED-Kodierung wird in Kapital 373H 4.2 erklärt. 
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Die Deutsch- und die Mathematiknote fällt für die Population ohne Migrationshintergrund 
signifikant besser aus (vgl. 374H Tabelle 10). Im Leistungstest zum Textverständnis liegen die 
Migrantenschüler signifikant knapp zwei Leistungspunkte hinter den Schülern ohne Migra-
tionshintergrund. Bezüglich der Variablengruppe zum Kulturellen Kapital verfügen sowohl 
die Schüler als auch die Mütter der (Spät-)Aussiedlerstichprobe über weniger aufnahme-
landspezifisches Wissen. Während die deutschen Mütter 70 Prozent der Fragen richtig 
beantwortet haben, lagen Aussiedlermütter nur in 40Prozent der Fragen richtig. Während 
die deutschen Schüler im Schnitt 60Prozent wussten, sind es bei (Spät-)Aussiedlerschülern 
nur 40Prozent. Die Mütter lesen mit ‚zwischen 30 und 60 Minuten’ im Schnitt etwas mehr 
als die Schüler. Die (Spät-)Aussiedlerschüler verbringen signifikant weniger Freizeit als 
Deutsche mit Lesen.Die Migranten haben häufiger niedrigere Bildungsabschlüsse, nur 
15Prozent der (Spät-)Aussiedlerhaushalte weisen einen Hochschulabschluss auf, während 
der Anteil bei den deutschen Haushalten doppelt so hoch ist. Die deutschen Haushalte 
weisen zudem ein signifikant höheres Haushaltseinkommen auf. Das entspricht dem For-
schungsstand zur Gruppe (vgl. 2.4.1). 
Tabelle 11: Verteilung der Kontrollvariablen in den Subgruppen im deutschen Subset 
 Deutsche  Aussiedler  Gesamt  Range  
Variablen MW/% SD MW/% SD MW SD 1.Dezil 9.Dezil
Leistungstest kognitiver Grundfähigkeiten 15.31 6.3 14.16 6.4 14.81 6.38 5 23
Geschlecht          
Junge  45.1  48.6  46.6    
Mädchen 54.9  51.4  53.4    
Alter in Monaten  167.68 34.07 170.01 34.89 168.67 34.43 117 202
Stichprobe         
Einwohnermeldeamtstichprobe 75.3  33.7  57.6    
Schulstichprobe 24.7  66.3  42.4    
Bundesland         
Hamburg 17.5  30.0  22.8    
Hessen 11.5  2.5  7.7    
Nordrhein-Westfalen 71.0  67.5  69.5    
Schultyp nach Klasse         
Haupt-, Haupt-Realschule Klasse 9 12.4  11.8  12.2    
Gesamtschule Klasse 9 19.2  21.5  20.2    
Real-, Haupt-Realschule Klasse 10 20.2  20.4  20.3    
Gesamtschule Klasse 10 15.6  14.9  15.3    
Grundschule Klasse 4 32.5  31.4  32.0    
N 756  558  1,314  
Quelle: ICESGI-Daten, eigene Berechnungen. Anmerkungen: Alle Analysen basieren auf 100 imputierten Datensätze. 
Signifikante Unterschiede zwischen Deutschenund (Spät-)Aussiedlern auf mindestens p≤ 0.05 Niveau sind dick ge-
druckt.Es werden statt des Minimums und Maximums das erste und neunte Dezil angegeben, weil sich durch die Missing 
Imputation teils unplausible Werte unter 0 bzw. unterhalb oder oberhalb des theoretischen Ranges ergeben. Abkürzun-
gen: MW: Mittelwert, SD: Standardabweichung,HH: Haushalt . ISCED-Kodierung wird in Kapital 375H 4.2 erklärt. 
(Spät-)Aussiedlerschüler haben signifikant häufiger Geschwister. Schüler der 
(Spät-)Aussiedlerstichprobe gehen signifikant häufiger auf Schulen mit höherem 
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(Spät-)Aussiedleranteil (im Schnitt bei 15Prozent) und wohnen in Vierteln mit einem 
höheren Anteil an Personen mit ex-sowjetischem Migrationshintergrund (vgl. 376H Tabelle 10). 
377HJe 20 Prozent des Samples besuchen die neunte Klasse einer Gesamtschule sowie die zehn-
te Klasse einer Realschule. 15Prozent besuchen die zehnte Klasse einer Gesamtschule und 
30Prozent gehen auf die Grundschule in Klasse vier (vgl. 378H Tabelle 11).  
Weiter wird geprüft, ob Unterschiede in wesentlichen Hintergrundmerkmalen in-
nerhalb der Population und zwischen den Klassenstufen vorliegen. Die soziale Zusammen-
setzung der Stichproben der Neunt- und Zehntklässer ist in sich homogener im Gegensatz 
zu den Grundschülern. Das kann auf zwei Gründe zurückzuführen sein: Zum einen, weil 
Gymnasialschüler nicht mehr Teil der Samplingpopulation in den beiden älteren Kohorten 
sind, es sei denn, sie besuchen eine Gesamtschule und absolvieren dort dasAbitur. Zum an-
deren, weil die älteren Kohorten häufiger über die Schulstichprobe gewonnen wurden. 
Wie 379H Tabelle 12zeigt, setzen sich die Unterschiede zwischen den Gruppen über die 
Alterskohorten fort. Es bestehen aber auch signifikante Unterschiede nach Klassenstufe 
innerhalb der Gruppen. Das hängt einerseits mit dem Untersuchungsdesign zusammen, da 
in den älteren Jahrgängen keine Gymnasiasten erhoben wurden. Das deutet auf Selektions-
prozesse bei den älteren Kohorten hin, die nach dem ersten Bildungsübergang von der 
Grundschule auf die weiterführenden Schulformen der Sekundarstufe stattgefunden haben. 
Und andererseits hängt das mit der Samplingmethode zusammen.145F146Die Deutschnoten der 
Grundschüler fallen besser aus. Bezüglich der Leistungstestergebnisse schneiden die 
Grundschüler signifikant schlechter als die älteren Schülerkohorten ab.  
Hinsichtlich der kulturellen Kapital Indikatoren wussten die Grundschüler häufiger 
die richtige Antwort auf die Wissensfragen als die älteren Schüler, wobei jedoch die Indi-
katoren zwischen den Klassenstufen nur bedingt vergleichbar sind. Die Grundschüler lesen 
signifikant mehr in ihrer Freizeit. Unterschiede innerhalb der Aussiedlerpopulation beste-
hen insbesondere in den Bildungserfolgsindikatoren und den Kontextmerkmalen, was 
deutlich das Untersuchungsdesign und die Erhebungsstrategie der Schulstichprobe wider-
spiegelt (vgl. 380H Tabelle 12).Bezüglich der Kontextmerkmale ergibt sich kein einheitliches 
Bild, Grundschüler sind zwar seltener auf Schulen mit hohem Aussiedleranteil vertreten, 
                                                 
 
146 Unklar muss bleiben, ob sich Unterschiede im Leistungsniveau aufgrund des Samplingverfahren (willkürliche Aus-
wahl von Schulen mit hohen Migrantenanteilen insbesondere in Klasse neun), aufgrund der gesampelten Schulformen 
(ohne Gymnasium) oder aufgrund der Aussiedlerpopulation in Klasse neun ergeben. Um der Konfundierungsproblematik 
Rechnung zu tragen, werden die Samplingart, die Schulform und der Migrantenanteil in den Analysen kontrolliert, um 
deren Einfluss gleichzuhalten.  
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leben aber signifikant häufiger in Städten bzw. Gemeinden mit hohem ex-sowjetischem 
Bevölkerungsanteil.146F147 
Tabelle 12:Verteilung der zentralen Variablen in den Subgruppen im deutschen Subset nach Klassenstufe 
 Klasse 4 Klasse 9 / 10 
 Deutsche Aussiedler Deutsche Aussiedler 
 MW/% SD MW/% SD MW/% SD MW/% SD 
Bildungserwerb         
Deutschnote 2.3 0.84 2.57a 0.86 2.7 0.81 3a 0.88 
verbaler Leistungstest 14.85 4.56 12.54a 4.9 17.11 3.08 15.87a 3.61 
Kulturelles Kapital          
Schüler         
aufnahmelandspezifisches Wissen 0.7 0.29 0.42a 0.34 0.53 0.25 0.38a 0.25 
Leseverhalten 1.6 0.92 1.53a 1.03 1.35 1.12 1.1a 1.22 
Außerschulische Aktivitäten 1.6 1.18 1.6 1.59 1.53 1.27 1.6 1.69 
Mutter         
aufnahmelandspezifisches Wissen 0.79 0.21 0.44 0.23 0.75 0.21 0.4 0.23 
Leseverhalten 1.96 0.75 1.89 1.06 2.01 0.85 1.96 1.1 
Bücherzahl im Haushalt 4.17 1.26 3.19 1.12 4.04 1.25 3.2 1.13 
Vorlesen in der Kindheit 3.86 0.91 3.71 1.07 3.86 0.87 3.66 1.03 
Bildung         
ISCED HH niedrig 2  7  4 0.19 7 0.26 
ISCED HH mittel 50  74  72 0.45 78 0.43 
ISCED HH hoch 48  19  24 0.43 15 0.36 
ökon. Ressourcen         
Nettoeinkommen (Pro-Kopf) in 1000 € 1.16 0.41 0.75 0.31 1.07 0.38 0.7 0.27 
Geschwisteranzahl 1.53 0.98 1.73 1.12 1.57 0.98 1.77 1.17 
Kontext         
Russenanteil Jahrgang 4.02 7.65 12.76a 15.03 7.63 13.42 17.16a 15.66 
Russenanteil Gemeinde 0.65 0.25 0.54a 0.2 0.43 0.85 0.5a 0.18 
Russenanteil Quartier 0.54 1.16 1.49 2.34 0.42 1.46 1.6 2.18 
Leistungstest kogn. Grundfähigkeiten 17.82 6.67 16.04a 7.16 14.21 5.8 13.2a 5.92 
Alter in Monaten  120.08 5.76 120.47a 6.31 190.61 9.28 192.64a 10.9 
Geschlecht          
Junge  56  51  54  52  
Mädchen 44  49  46  48  
Stichprobe         
Haupterhebung 80  58a  73  22a  
Schülerbefragung 20  42a  27  78a  
N 246  175  510  383  
Quelle: ICESGI-Daten, eigene Berechnungen. Anmerkungen: Alle Analysen basieren auf 100 imputierten Datensätze. 
Signifikante Unterschiede zwischen Deutschenund (Spät-)Aussiedlern auf mindestens p≤ 0.05 Niveau sind dick gedruckt. 
Mit kleinema sind Unterschiedezwischen den Kohorten innerhalb der Aussiedlerpopulation auf p≤ 0.05 Niveau gekenn-
zeichnet.Abkürzungen: MW: Mittelwert, SD: Standardabweichung,HH: Haushalt. ISCED-Kodierung wird in Kapital 381H 4.2 
erklärt. 
382H147FDie Familien der älteren Schülerkohorten weisen etwas häufiger als die der jüngerenein 
mittleres Bildungsniveau auf.Insgesamt ist das Bildungsniveau aber gleichverteilt. Auch 
die Einkommensverhältnisse sind ähnlich. Die Mütter der Grundschüler wussten signifi-
                                                 
 
147 Das weist stark darauf hin, dass sich die jeweiligen Kontextmerkmale wie bereits angesprochen unterscheiden und 
unterschiedliche Dinge erfassen. Die Aussiedlerpopulation in den Schulen überschneidet sich nur teilweise mit der 
russischsprachigen Bevölkerung im Wohnviertel. 
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kant häufiger die richtigen Antworten auf die aufnahmelandspezifischen Wissensfragen. 
Bezüglich des Leseverhaltens und der Deutschkenntnisse lassen sich keine signifikanten 
Unterschiede ausmachen.  
Tabelle 13:Unterschiede im herkunftslandspezifischen kulturellen Kapital innerhalb der Aussiedlerpopulation 
Aussiedlerpopulation Klasse 4  Klasse 9/10  Gesamt  Range  
 MW/% SD MW/% SD MW SD 1.Dezil 9.Dezil 
Kulturelles Kapital          
Schüler       
herkunftslandspezifisches Wissen 0.11a 0.25 0.34a 0.25 0.3 0.27 0 0.67 
Muttersprachkenntnisse 8.96a 2.85 10.27 a 3.24 9.9 3.22 5 14 
Mutter       
herkunftslandspezifisches Wissen 0.62 0.3 0.63 0.29 0.63 0.29 0.25 1 
Muttersprachkenntnisse 13.79 2.80 13.94 2.88 13.85 2.87 11 16 
Verkehrssprachkenntnisse 11.78a 1.97 11.45a 1.88 11.56 1.9 9 14 
Haushaltsprache (5:nur Deutsch) 3.19 1.25 2 5 
Aufenthaltsdauer (Mutter) in Jahren 12.82 5.16 12.52 5.44 12.62 5.35 6 19 
N 421  893    
Quelle: ICESGI-Daten, eigene Berechnungen. Anmerkungen: Alle Analysen basieren auf 100 imputierten Datensätze. 
Signifikante Unterschiede zwischen Israelis und russischen Zuwanderern auf mindestens p≤ 0.05 Niveau sind dick 
gedruckt. Mit kleinema sind Unterschiedezwischen den Kohorten innerhalb der Aussiedlerpopulation auf p≤ 0.05 Niveau 
gekennzeichnet.Es werden statt des Minimums und Maximums das erste und neunte Dezil angegeben, weil sich durch die 
Missing Imputation teils unplausible Werte unter 0 bzw. unterhalb oder oberhalb des theoretischen Ranges erge-
ben.Abkürzungen: MW: Mittelwert, SD: Standardabweichung. 
In 383H Tabelle 13 werden zusätzlich zu den kulturellen Kapitalbeständen in 384H Tabelle 12 die 
Unterschiede in den herkunftslandspezifischen kulturellen Kapitalien nach Alterskohorten 
ausgewiesen. Die ältere Schülerkohorte verfügt über mehr herkunftslandspezifisches Wis-
sen, höhere Muttersprachkenntnisse (ebenso deren Mütter) und geringere Verkehrssprach-
kenntnisse der Mutter. Da die durchschnittliche Aufenthaltsdauer in den Kohorten jeweils 
knapp 13 Jahrenentspricht, spricht die höhere herkunftslandkulturelle Orientierung in den 
älteren Kohorten für einen Selektionseffekt und weist möglicherweise auf den Einfluss der 
ko-ethnischen Umgebung hin. In den spezifischen kulturellen Kapitalien unterscheiden 
sich die Kohorten innerhalb der Gruppe der Aussiedler in allen Aspekten, außer bezüglich 
der herkunftslandspezifischen Wissensindikatoren bei den befragten Müttern. Im Vergleich 
zum aufnahmelandspezifischen Wissen der Einheimischen, die knapp 77 Prozent der Fra-
gen beantworten konnten, sind die herkunftslandspezifischen Wissensfragen nur zu etwas 
mehr als 63 Prozent von den (Spät-)Aussiedlermüttern richtig beantwortet worden. 
4.5 20BRandverteilungenin der israelischen Stichprobe 
Auch für Israel wird zunächst die Randverteilung nach Gruppe und anschließend nach 
Klassenstufe unterschieden, obgleich in Israel keine Selektivität aufgrund institutioneller 
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Regelungen im Bildungssystem (wie etwa in Deutschland nach der Grundschule) besteht. 
Aus 385H Tabelle 14 wird ersichtlich, dass sich auch die ex-sowjetischen Zuwanderer von der 
israelischen Bevölkerung im israelischen Datensatz hinsichtlich zentraler Merkmale unter-
scheiden. 386H148F 
Tabelle 14: Verteilung derVariablen in den Subgruppen im israelischen Subset 
 Israelis 
Ex-sowjetische  
Zuwanderer Gesamt Range
 MW/% SD MW/% SD MW/% SD 1.Dezil 9.Dezil
Bildungserwerb         
Hebräischnote 84.86 12.53 83.17 12.59 83.98 12.59 67 99 
Textverständnis 7.77 2.07 7.28 2.29 7.52 2.20 5 10 
Kulturelles Kapital       
Schüler         
aufnahmelandspezifisches Wissen 0.51 0.14 0.5 0.15 0.5 0.14 0.31 0.62 
Leseverhalten 1.04 1 1.28 1.15 1.16 1.09 0 3 
Mutter         
aufnahmelandspezifisches Wissen 0.84 0.25 0.48 0.26 0.65 0.31 0.25 1 
Leseverhalten 1.53 1.03 1.6 1.09 1.58 1.06 0  3 
Bücherzahl 3.55 1.2 3.07 1.22 3.3 1.24 2 5 
Vorlesen in der Kindheit 3.86 1.05 3.83 1.05 3.85 1.05 3 5 
Bildung(in %)   
ISCED HH niedrig 25  4  14    
ISCED HH mittel 37  54  46    
ISCED HH hoch 37  42  40    
ökon. Ressourcen         
Nettoeinkommen (gewichtet Pro-Kopf) 2.93 1.84 2.65 1.42 2.78 1.64 0.74 4.53 
Geschwisteranzahl 3.07 0.96 2.16 0.97 2.60 1.06 v 4 
Kontext(in %)         
Russenanteil Siedlung  39.03 12.23 48.12 10.52 43.75 12.25 27.5 56.6 
Geschlecht(in %)         
Junge 50  49  49    
Mädchen 50  51  51    
Alter (in Monaten ) 168.54 35.91 169.02 36.93 168.79 36.44 118 209 
Leistungstest kognitiver Grundfähigkeiten 14.27 6.6 13.37 6.75 13.80 6.69 5 23 
Aufenthaltsdauer (Mutter) i Jahren 42.93 6.97 13 3.98 27.39 15.98 9 48 
Klassestufe(in %)       
Klasse 4 34  36  35    
Klasse 9 33  33  33    
Klasse 11 33  31  32    
N 858  927  1.785    
Quelle: ICESGI-Daten, eigene Berechnungen. Anmerkungen: Alle Analysen basieren auf 100 imputierten Datensätze. 
Signifikante Unterschiede zwischen Israelis und russischen Zuwanderern auf mindestens p≤ 0.05Niveau sind dick 
gedruckt.Es werden statt des Minimums und Maximums das erste und neunte Dezil angegeben, weil sich durch die 
Missing Imputation teils unplausible Werte unter 0 bzw. unterhalb oder oberhalb des theoretischen Ranges ergeben. 
Abkürzungen: MW: Mittelwert, SD: Standardabweichung,HH: Haushalt. ISCED-Kodierung wird in Kapital 387H 4.2 erklärt. 
Mit Blick auf die Bildungsindikatoren erreichen ex-sowjetische Schüler im Vergleich zu 
den israelischen signifikant geringere Punktzahlen im Leistungstest zum Textverständnis 
und geringere Hebräischnoten – wobei die Distanz nur knapp zwei Punkte beträgt. Die 
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Mathematiknoten unterscheiden sich nicht (vgl. 388H Tabelle 14).149F148Bezüglich der kulturellen 
Kapitalindikatoren verfügen Mütter über knapp die Hälfte weniger aufnahmelandspe-
zifisches Wissen. Zwischen Einheimischen und Zuwandererschülern bestehen dagegen 
keine Differenzen bezüglich des aufnahmelandspezifischen Wissensindikators. Das univer-
selle kulturelle Kapital, erfasst über das tägliche Leseverhalten, ist bei den Zuwanderer-
schülern signifikant stärker vorhanden.In den russischen Zuwandererfamilien wird also 
signifikant häufiger in der Freizeit gelesen. Auch hinsichtlich des Bildungsniveausweisen 
ex-sowjetische Zuwanderer signifikant seltener einen geringen und häufiger einen mittle-
ren Bildungsstand auf. Über 42 Prozent verfügen über ein hohes Bildungsniveau im Ver-
gleich zu 37 Prozent bei den Einheimischen (vgl. Lewin-Epstein 1997). Jedoch verfügen 
die ex-sowjetischen Zuwandererfamilien über signifikant geringere ökonomische Ressour-
cen (vgl. Chachashvili-Bolotin 2007) und haben im Schnitt signifikant weniger Geschwis-
ter als israelischeFamilien. Sie siedeln zudem eher in Orten mit durchschnittlich knapp 50 
Prozent russischem Zuwandereranteil an (vgl. Adler und Shavit 2005). 
In 389H 390HTabelle 15werden die Gruppen noch einmal unterschieden nach Klassenstufe. 
Die Unterschiede zwischen ex-sowjetischen Migranten und Israelis setzen sich fort über 
die Klassenstufen. Vergleicht man die Alterskohorten wird deutlich, dass die Noten bei den 
älteren Kohorten generell schlechter ausfallen. Im Textverständnis schneiden die älteren 
besser ab. Das aufnahmelandspezifische Wissen fällt bei älteren Schülern und auch ihren 
Müttern signifikant höher aus. Die Viertklässer und die älteren Schüler der ex-sowjetischen 
Zuwanderergruppe unterscheiden sich neben den Noten und im Textverständnis auch in 
den kognitiven Grundfähigkeiten, wobei ältere geringere Punktzahlen als ihre jüngeren 
Kollegen aufweisen. Außerdem weisen die Mütter der Viertklässer eine signifikant längere 
Aufenthaltsdauer auf, interessanterweise verfügen aber die älteren Kohorten über etwas 
mehr aufnahmelandspezifischen Wissen in der Mutter- und jüngere Schülerkohorte (vgl. 
391H 392HTabelle 15).Dies trifft auch auf die herkunftslandspezifischen Kapitalien zu (vgl. 393H Tabelle 
16): Ältere ex-sowjetische Schüler in Israel weisen einen signifikant höheren herkunfts-
landspezifischen Wissensscore und höhere Muttersprachkenntnisse in Mutter- und Kind-
generation auf, sprechen jedoch signifikant häufiger überwiegend Hebräisch im Haushalt.  
                                                 
 
148 In Englisch überragen die ex-sowjetischen Zuwanderer ihre einheimischen Kollegen. 
 
 
190
 
Tabelle 15:Verteilung der Variablenim israelischen Subset nach Gruppe und Klasse 
 Klasse 4 Klasse 9 / 11 
 Israelis
Ex-sowjetische 
Zuwanderer Israelis
Ex-sowjetische  
Zuwanderer 
 MW/% SD MW/% SD MW/% SD MW/% SD 
Bildungserwerb         
Hebräischnote 89.43 10.71 87.24a 10.29 82.49 12.74 80.89a 13.17 
Mathematiknote  90.22 10.8 88.78a 10.04 84.15 14.57 83.69a 13.46 
verbaler Leistungstest 7.69 2.19 6.71a 2.61 7.81 2.01 7.6a 2.02 
Kulturelles Kapital          
Schüler         
aufnahmelandspezifisches Wissen 0.49 0.14 0.49 0.16 0.52 0.13 0.51a 0.15 
Leseverhalten 1.2 0.93 1.3 0.96 0.96 1.02 1.27 1.24 
Mutter         
aufnahmelandspezifisches Wissen 0.83 0.27 0.45 0.26 0.84 0.25 0.5a 0.25 
Leseverhalten 1.52 1.09 1.57 1.12 1.54 1 1.67 1.07 
Bücherzahl 3.47 1.14 3.05 1.21 3.59 1.23 3.08 1.23 
Vorlesen in der Kindheit 3.91 1.02 3.76 1.05 3.83 1.07 3.88 1.05 
Bildung(in %)         
ISCED HH niedrig 23.63  6.31a  26.15  2.02a  
ISCED HH mittel 34.93  54.35  37.81  54.55  
ISCED HH hoch 41.1  39.34  35.34  42.93  
ökon. Ressourcen         
Nettoeinkommen (gewichtet Pro-Kopf) 3.15 1.74 2.67 1.39 2.82 1.88 2.64 1.44 
Geschwisteranzahl 2.92 0.86 2.19 0.91 3.15 0.99 2.15 1 
Kontext(in %)         
Russenanteil Siedlung 38.7 13.13 48.38 10.62 39.2 11.74 47.98 10.46 
Geschlecht(in %)         
Junge  50  47.04  49.63  49.84  
Mädchen 50.00  52.96  50.37  50.16  
Alter (in Monaten) 120.85 4.66 122.4a 5.76 193.14 12.84 195.16a 14.44 
kognitiver Leistungstest 16.12 7.02 14.08a 7.23 13.31 6.15 12.97a 6.44 
Aufenthaltsdauer (Mutter) in Jahren 40.46 5.77 13.38a 4.07 44.21 7.19 12.78a 3.91 
N=1785 292  333  566  594  
Quelle: ICESGI-Daten, eigene Berechnungen. Anmerkungen: Alle Analysen basieren auf 100 imputierten Datensätze. 
Signifikante Unterschiede zwischen Israelis und russischen Zuwanderern auf mindestens p≤ 0.05Niveau sind dick 
gedruckt. Mit kleinema sind Unterschiedezwischen den Kohorten innerhalb der Aussiedlerpopulation auf p≤ 0.05 Niveau 
gekennzeichnet.Abkürzungen: MW: Mittelwert, SD: Standardabweichung,HH: Haushalt. ISCED-Kodierung wird in 
Kapital 394H .2 erklärt. 
Obwohl die Mütter der älteren Schülerkohorten signifikant seltener die Herkunftssprache 
sprechen (vgl. 395H Tabelle 16). 396H397HSpannend ist schon einmal ein kurzer Blick auf die im For-
schungsstand (vgl. Kapitel 398H 2.5) aufgestellten Annahmen zu den kulturellen Orientierungen 
der Gruppen in beiden Ländern. Weisen ex-sowjetische Juden stärkere herkunftskulturelle 
Orientierungen und ex-sowjetischen (Spät-)Aussiedlern stärkere assimilative, aufnahme-
landkulturelle Orientierungen auf? 
Der Vergleich von 399H Tabelle 13 und 400H Tabelle 16 macht deutlich, dass bei gleicher 
Aufenthaltsdauer und den selben Indikatoren zur herkunftskulturellen Ausstattung, ex-
sowjetisch jüdische Mütter in Israel höhere Wissensscores aufweisen und 80 Prozent der 
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Fragen richtig beantworteten im Vergleich zu 60 Prozent bei den (Spät-)Aussiedlermüt-
tern. 
Tabelle 16: Unterschiede im herkunftslandspezifischen Kapital innerhalb der ex-sowjetischen Zuwanderergruppe 
Population russischer Zuwanderer Klasse 4  Klasse 9/11  Gesamt  Range  
 MW/% SD MW/% SD MW/% SD 1.Dezil 9.Dezil 
Kulturelles Kapital          
Schüler         
herkunftslandspezifisches Wissen 0.24 a 0.3 0.53 a 0.15 0.42 0.26 0 0.67 
Muttersprachkenntnisse 9.99 a 2.63 11.63 a 2.81 11.05 2.86 8 15 
Mutter         
herkunftslandspezifisches Wissen 0.8 a 0.27 0.85 a 0.23 0.83 0.25 0.4 1 
Muttersprachkenntnisse 15.41 1.64 15.37 1.6 15.38 1.62 12 16 
Verkehrssprachkenntnisse 11.2 a 3.25 10.44 a 3.21 10.71 3.24 6 16 
Haushaltssprache         
mehr Hebräisch 0.19 a 0.39 0.28 a 0.45 0.22 0.41   
mehr Russisch 0.79 a 0.41 0.7 a 0.46 0.76 0.43   
   
N 333  594  333  594  
Quelle: ICESGI-Daten, eigene Berechnungen. Anmerkungen: Alle Analysen basieren auf 100 imputierten Datensätze. 
Mit kleinema sind Unterschiedezwischen den Kohorten innerhalb der Aussiedlerpopulation auf p≤ 0.05 Niveau gekenn-
zeichnet.Es werden statt des Minimums und Maximums das erste und neunte Dezil angegeben, weil sich durch die 
Missing Imputation teils unplausible Werte unter 0 bzw. unterhalb oder oberhalb des theoretischenRanges erge-
ben.Abkürzungen: MW: Mittelwert, SD: Standardabweichung. 
401H402HSo verhält es sich mit etwas weniger Abstand von 12Prozent mehr richtigen Antworten 
auch bei den ex-sowjetischen Schülern in Israel. Ex-sowjetische Zuwanderer in Israel 
beherrschen in beiden Generationen ihre Muttersprachebesser, die auch 76 Prozent der 
Befragten in Israel vorwiegend im Haushalt sprechen,während in Deutschland 
(Spät-)Aussiedler ihre Verkehrssprachkenntnisse etwas höher einstufen (1.25 Punkte) und 
häufiger Deutsch zu Hause sprechen. Damit sind die Randbedingungen für die unterschied-
lichen Mechanismen des Bildungserfolgs in beiden Ländern erfüllt. Ob die Annahmen für 
die unterschiedlichen Gruppen sich jedoch bewahrheiten, ist noch im Analyseteil zu prü-
fen. 
4.6 21BAnalysemethoden 
In der Arbeit werden neben linearen OLS-Regressionsmodellen (vgl. Kohler und Kreuter 
2008:185ff.) für die Transmissionsanalysen Mehrebenenanalyseverfahren angewendet 
(vgl. Langer 2010, Snijder und Bosker 2004). Mehrebenenanalysentragen einerseits dem 
Tatbestand Rechnung, dass die Daten aus einem mehrstufigen Erhebungsprozess hervor-
gehen. Einfache multivariate Regressionsanalysen führen bei geklumpten Daten häufig zur 
Verletzung der Unabhängigkeitsannahme, nach der die individuellen Fehlerterme unab-
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hängig voneinander sein müssen (vgl. Luke 2004). Findet die Mehrebenenstruktur folglich 
in den Analysen keine Berücksichtigung, werden extraindividuelle und kontextuelle Effek-
te vernachlässigt und die Effekte auf individueller Ebene überschätzt (vgl. Luke 2004). 
Zum einen treten Schätzfehler auf, wie die Unter- bzw. Überschätzung von Regressions-
koeffizienten, auf deren Basis falsche Schlussfolgerungen gezogen werden. Zum anderen 
sind in mehreren Annahmen der Arbeit, die Wechselbeziehungen zwischen Variablen auf 
der Individualebene und auf der Gruppenebene von Interesse und hierfür ist eine entspre-
chende Modellierung erforderlich. In der MLA werden wie in der einfachen Regressions-
analyse Unterschiede in der zu erklärenden Variablen über Unterschiede in mehreren 
erklärenden Variablen bestimmt. Zusätzlich werden bei der MLA Unterschiede, die auf 
verschiedenenEbenen (z. B. Schüler-, Schulebene) vorliegen, mitberücksichtigt (vgl. Snij-
der und Bosker 2004).Mit der MLA sind verschiedene Vorteile verbunden, wie die spar-
same Verwendung von Schätzparametern, die Berücksichtigung der hierarchischen 
Datenstruktur über Populations- und kontextspezifische Regressionskoeffizienten, die 
Schätzung unverzerrter Standardfehler der Populationsschätzer sowie die Berücksichtigung 
von Haupteffekten auf Individual- und Kontextebene und deren Wechselwirkung (Langer 
2010:749). Auf Basis der metrischen bzw. quasi-metrischen Skalierung der abhängigen 
Variablen und ausgehend davon, dass die Schüler (i) in Schulen bzw. Gemeinden 
(j)eingebettet sind, werden im Rahmen der Arbeit lineareMehrebenenregressionsmodelle 
berechnet. Hierbei können Unterschiede in Y und Unterschiede zwischen den erklärenden 
Kovariaten X zwischen den Kontexten sowie Wechselbeziehung zwischen einem Gruppen- 
und einem Individualmerkmal modelliert werden. Im Basismodell ist z. B.die schulische 
Kompetenz eines Schülers i in einer Schule j bestimmt durch: 
(1)Yij = β 0j +β 1jXij +rij, 
die Regressionskonstante β 0j, dem Effekt β 1jderKovariaten Xij und die individuelle Feh-
lerabweichung rijdes Schülers i in Schule j (z. B. Langer 2010:754). Mit Blick auf die An-
nahmen zur Bedeutung des ko-ethnischen Kontextes wird dessen Einfluss wie folgt 
modelliert. DieParameter in Gleichung (1) lassen sich nununter Berücksichtigung eines 
Merkmales z auf Gruppenebenezerlegen. Daraus ergibt sich die Gleichung:  
(2) Yij = γ 00 + γ 01Z.j +γ 10Xij + u0j+rij,  
mit dem Populationsschätzer γ 00als Regressionskonstante, dem unabhängigen Ef-
fektγ 01des GruppenmerkmalsZ, γ 10dem Populationsschätzer des kausalen Effektes des 
Individualmerkmals Xund aus dem Residualeffekt auf Gruppenebeneu0j, der zufälligen 
gruppenspezifischen Abweichung von der Populationskonstante (auch Intercept-as-
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Outcome-Modell) (vgl. z. B. Langer 2010:753f).150F149Weiterhin wird die Wechselbeziehung 
des Anteils der ko-ethnischen Gruppe mit dem kulturspezifischen Kapital des Schülers auf 
dessen schulische Kompetenzen in einem Cross-Level-Interaktionsmodell untersucht. 
Cross-Level-Interaktionsmodellierung untersuchen Variationen zwischen Gruppen- und 
Individualmerkmalen (vgl. Bosker und Snijder 2004). Die Modellierung des Interaktiso-
neffekts folgt der Gleichung:  
(3) Yij = γ 00 +γ 01Z.j +γ 10Xij +γ 11Z.j xij + u1j Xij + u0j+rij,  
wobei die Parameter der Gleichung (2) ergänzt werden durch den Interaktionseffekt. Der 
Populationsschätzerγ 11 erfasst die Wechselwirkung des GruppenmerkmalsZmit dem 
IndividualmerkmalX und erklärt, inwieweit der Effekt von X auf Y durch Z moderiert wird 
(Langer 2010:755). Der Schätzer u1j beschreibt die zufällige Abweichung von β 1j auf 
Gruppenebene unter Kontrolle von Z und rij erfasst die individuelle Abweichung des 
Messwerts von Yijeines Schüler i in Schule j von dem geschätzten Schulmittelwert (Langer 
2010:751). 
Für die Hypothesen, die sich nur auf Unterschiede auf der Individualebene (L1) in-
nerhalb der Gruppen beziehen (z. B. der Vergleich der Noten zwischen Migranten und 
Nichtmigranten einer Klasse), wird ein Fixed-(group)-Effects-Modell berechnet. Hierbei 
werden Gruppeneffektunterschiede U fixiert; es gilt ∑ =j jU 00 (Snijder und Bosker 
2004:42). Es interessieren nur die Intragruppeneffekteauf der Individualebene, etwazwi-
schen Schülern innerhalb einer Schule. Die statistischen Analysen werden mit Stata 12.1 
durchgeführt.151F150 
                                                 
 
149 Das Intercept-Outcome Modell unterstellt voneinander unabhängige Effekte der Gruppen- und Individualvariablen, 
die sich in ihrer Wirkweise auf Y addieren (Langer 2010:753). 
150 Bestimmte Berechnungen sind aufgrund der Verwendung imputierter Datensätze nur eingeschränkt möglich, weil 
bisher nur wenige statistische Verfahren in STATA die Auswertungen mit m imputierten Datensätzen ermöglichen. So 
etwa kann der Likelihood-Ratio-X²-Test, der lrtest-Befehl in STATA zur Bestimmung signifikanter Zwischen-
Gruppenunterschiede und damit des signifikanten Unterschieds zwischen einem MLA-Modell im Vergleich zur einfa-
chen OLS-Regression nicht vorgenommen werden. 
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5 4BErgebnisse 
Nach der theoretischen und methodischen Hinführung widmet sich dieses Kapitel der 
empirischen Evidenz der Annahmen der Arbeit (vgl. Kapitel 403H .5). Leitend für den Auswer-
tungsteil sind die drei übergeordneten Themen der Arbeit: die intergenerationaleTransmis-
sionkultureller Orientierungen (insbesondere in Migrantenfamilien), der Einflusskultureller 
Kapitalbestände auf den Bildungserwerbsowiedie Bedeutung desko-ethnischen Umfelde-
sals zusätzliche Vermittlungsinstanz kulturellen Kapitals und für den Bildungserwerb. Es 
wird geprüft, wie nachhaltig in Deutschland und Israel kulturelle Kapitalbestände interge-
nerational vererbt werden und ob sich die Vererbungsmuster in Zuwandererfamilien von 
denen in einheimischen Familien unterscheiden. Welche Rolle spielen allgemeine und 
spezifische kulturelle Kapitalien für den Bildungserwerb von Migrantenkindern? Hierbei 
wird auch der Frage nachgegangen, ob diese für Einheimische und Migranten gleicherma-
ßen produktiv sind.Außerdem wird ermittelt, welche Rolle die eigenethnische Gruppe im 
Umfeld beim kulturspezifischen Kapitalerwerb des Schülers spielt und welche Auswirkun-
gen diese auf den Bildungserfolg hat.Zunächst werden exemplarisch bivariate und ausführ-
lich multivariate Befunde zuerst für das deutsche und danach für das israelische Datenset 
präsentiert. Dabei wird das Analysevorgehenfür Deutschland ausführlicher erläutert und 
versteht sich folgend auch für die Auswertungen der israelischen Daten. 
5.1 22BErgebnisse für Deutschland 
120B ivariate Befunde 
Bei bivariater Betrachtung der kulturellen Kapitalbestände von (Spät-)Aussiedlerfamilien 
im Vergleich zu einheimischen Familien zeigen sich kaum Unterschiede im universellen 
kulturellen Kapital und große Unterschiede im aufnahmelandspezifischen Kapital. Wäh-
rend ersteres, gemessen über das Leseverhalten der Mütter, sich in beiden Gruppen nicht 
unterscheidet – beide lesen im Schnitt 30 bis 60 Minuten pro Tag in der Freitzeit –, treten 
Unterschiede zwischen den Generationen zutage. Schüler in beiden Gruppen lesen seltener 
als die Mütter.Dabei lesen (Spät-)Aussiedlerkinder jedoch signifikant seltener als ihre 
einheimischen Mitschüler (404H Abbildung 8).152F151 Hinsichtlich des aufnahmelandspezifischen 
                                                 
 
151 Die Unterschiede im Leseverhalten zwischen Einheimischen und (Spät-)Aussiedlern zeigen sich vor allem bei den 
älteren Schülerkohorten.  
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kulturellen Kapitals, gemessen über den aufnahmelandspezifischen Wissensscore, unter-
scheiden sich einheimische und (Spät-)Aussiedlerfamilien beträchtlich (405H Abbildung 9). 
Abbildung 8: Tägliches Leseverhalten von Müt-
tern und Schülern nach Gruppe 
Abbildung 9: KulturspezifischesWissen von Müt-
tern und Schülern nach Gruppe 
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Einheimische Mütter wissen durchschnittlich ein Drittel mehr als die zugewanderten Müt-
ter. Der Abstand bei den Schülern ist kleiner, (Spät-)Aussiedler beantworten durchschnitt-
lich 41 Prozent und einheimische Schüler 59 Prozent der Fragen richtig. Der 
aufnahmelandspezifische Wissensbestand der (Spät-)Aussiedlerschüler und -mütter ist 
gleich hoch. Interessant ist hier, ob aufnahmelandspezifisches Kapital gemeinsam in der 
Familie erworben wird oder ob andere Orte der Wissensaneignung eine größere Rolle 
spielen. Während nun die (Spät-)Aussiedlermütter weniger als die Hälfte der aufnahme-
landspezifischen Wissensfragen richten beantworteten, haben sie durchschnittlich zwei 
Drittel der Wissensfragen über die russische Kultur richtig beantwortet. Die (Spät-
)Aussiedlerschüler hingegen wissen nur ein Drittel der Antworten zum Herkunftskontext. 
Ihr aufnahmelandspezifischer Wissensbestand fällt höher aus (vgl. 406H Abbildung 9). Hier 
zeigt sich eine assimilative Tendenz der zweiten Generation. Die allgemein geringeren 
Kapitalbestände bei den Migrantenschülern könnten auf eine gestörte intergenerationale 
Transmission hinweisen. Als Indiz für intergenerationale Vererbungsprozesse von kulturel-
lem Kapital werden dazu die bivariaten Korrelationsbefunde für Mutter- und Kindkapital 
betrachtet (407H Tabelle 17). Für beide Gruppen bestehen vergleichbare, jedoch insgesamt 
geringe Zusammenhänge des Leseverhaltens und des Wissens. Teils fallen die Koeffizien-
ten entgegen der Erwartungen höher bei den (Spät-)Aussiedlern aus. Außer beim universel-
len Kapital-Indikator weist das entgegen der Annahme auf eine stärkere Transmission bei 
Migranten im Vergleich zu Einheimischen hin.  
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Tabelle 17: Intergenerationale Transmissionsraten kulturellenKapitals nach Gruppein der deutschen Stichprobe 
Transmissionsraten Familien ohne  
Migrationshintergrund
(Spät-)Aussiedlerfamilien 
Leseverhalten  0.14*** 0.12*** 
aufnahmelandspezifisches Wissen  0.20*** 0.29*** 
herkunftslandspezifisches Wissen  /
a 0.28*** 
N 756 585 
Quelle: ICESGI-Daten, eigene Berechnungen. Anmerkungen: dargestellt ist das Korrelationskoeffizienten Pearson’s r 
auf mindestens p≤ 0.05 Niveau. a Das herkunftslandspezifische Wissen ist für die Familien ohne Migrationshintergrund 
nicht erfasst. Theoretisch wäre es das aufnahmelandspezifische Wissen. Empirisch könnten dieherkunftslandspezifischen 
Indikatoren auch von Familien ohne Migrationshintergrund gewusst worden sein. 
Welche Bedeutung der ko-ethnischen Gruppe im Umfeld der Familie beim Kapitalerwerb 
des Schüler zukommt, deutet sich in der folgenden Grafik an (408H Abbildung 10). Der Zusam-
menhang zwischen den kulturspezifischen Wissensbeständenund dem Prozentanteil rus-
sischsprachiger Personen im Umfeld des Schülers verläuft entgegensetzt für die 
(Spät-)Aussiedlerschüler. Mit steigendem Anteil russischsprachiger Personen im Umfeld 
steigt das herkunftslandspezifische Wissen des Schülers und der aufnahmelandspezifische 
Wissensbestand nimmt stark ab (409H Abbildung 10).Das deutet auf einen kulturspezifischen 
Wissenserwerb im stark ko-ethnisch geprägten Umfeld hin. 
Abbildung 10:Kulturspezifisches Wissen der (Spät-)Aus-
siedlernach ko-ethnischem Umfeld 
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Quelle: ICESGI-Daten, eigene Darstellung, Regressionsgeraden 
aus linearer Einfachregression. 
Daraus geht jedoch nicht hervor, ob das für selektive Wissenstransferprozesse im ko-
ethnischen Umfeld spricht oder (Spät-)Aussiedlerschüler, die mehr über das Herkunfts-
land wissen, eher in Vierteln mit höherem ko-ethnischen Anteil wohnen. 153F152 
                                                 
 
152 Die Abbildungen lassen keine kausalen Schlussfolgerungen zu, dazu müssten Längsschnittdaten über das spezifische 
Wissen im Umfeld und der Familien vorliegen. Diese Frage kann hier mit den vorliegenden Daten auch nicht geklärt 
werden, jedoch werden Aussagen darüber getroffen, ob sich die Herkunftsgruppe im Umfeld zusätzlich zur Familie auf 
den Kapitalbestand des Schülers auswirkt. Außerdem fallen die Fallzahlen bei einem Anteil von mehr als fünf Prozent 
russischsprachiger Personen im Umfeld gering aus. 
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Wie hängen die Kapitalbestände mit dem Bildungserwerb zusammen?Die Abbil-
dungendeuten auf eine Verbesserung der schulischen Kompetenz, gemessen über das 
Textverständnis, und der Deutschnoten (gedreht) mit zunehmendem aufnahmeland-
spezifischem Wissensscore bei zugewanderten (rote Linie) und nicht zugewanderten Schü-
lern (blaue Linie) hin (410H Abbildung 11, 411H Abbildung 12). Der Zuwachs bei den Schülern mit 
(Spät-)Aussiedlerhintergrund ist stärker beim Textverständnis, fällt jedoch geringer bei der 
Deutschnote aus. Mit zunehmendem herkunftslandspezifischen Wissensscore erhöht sich 
die Punktzahl im Leistungstest zum Textverständnis, führt aber zu einer schlechteren 
Deutschnote ( 412H Abbildung 12). Ob sich diebivariaten Befunde bei Kontrolle zusätzlicher 
Bestimmungsfaktoren bewähren, ist in den multivariaten Analysen zu ermitteln. Wirkt sich 
zum Beispiel das herkunftslandspezifische Wissen zusätzlich oder kompensatorisch zum 
aufnahmelandspezifischen Wissen auf die schulische Kompetenz aus? Unter welchen 
Bedingungen führt das herkunftslandspezifische Kapital zu schlechteren Deutschnoten? 
Abbildung 11: Textverständnis nach kulturspezifi-
schem Wissen pro Gruppe 
Abbildung 12: Deutschnote nach kulturspezifi-
schem Wissenpro Gruppe 
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Quelle:ICESGI-Daten, eigene Darstel-
lung,Regressionsgeraden aus linearer Einfachregression. 
Quelle: ICESGI-Daten, eigene Darstellung, Regressions-
geraden aus linearer Einfachregression. 
Im nächsten Abschnitt werden anhand des Leseverhaltens und der kulturspezifischen 
Wissensbestände die Annahmen zurintergenerationalen Vererbungkulturellen Kapitals 
( 413H 5.1.1) und der Einfluss der Migrantengruppe im Umfeld auf den Kapitalerwerb multiva-
riat geprüft (414H 5.2.2). Anschließend werden die Annahmen zu den Kapitalbeständen für den 
Bildungserwerb untersucht (415H .1.3 bis 416H417H5.1.7418H) und ebenfalls die Bedeutung der Migranteng-
ruppe für diesen Zusammenhang ermittelt (419H5.1.8).  
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5.1.1 52BDie intergenerationale Transmission kulturellenKapitals 
Dass Migrantenschüler durchschnittlich über weniger universelles und aufnahmelandspe-
zifisches kulturelles Kapital verfügen, geht schon aus den bivariaten Befunden hervor. Ob 
das auf gestörte intergenerationale Transmissionsprozesseund andere Transmissionsmuster 
in Migrantenfamilien zurückzuführen ist, wird in diesem Abschnitt geprüft.Ziel ist es, die 
Bedeutung des Elternkapitals für das des Kindes herauszustellen.Weiter wird geprüft, ob 
sich die Rolle der Migranteneltern hierbei von einheimischen Eltern unterscheidet und ob 
das eigenethnische Umfeld zusätzlich zum Kapitalerwerb des Schülers beiträgt. Das wird 
anhand der drei hier interessierenden kulturellen Kapitalformen überprüft. Die Analysen 
werden dazu für Einheimische und Migranten getrennt vorgenommen.Die Auswertungen 
sind wie folgt strukturiert: Um das kulturelle Kapital des Schülers zu erklären, wird zuerst 
die soziale Herkunft eingeführt, die Unterschiede in der kulturellen Kapitalausstattung 
grundlegend bedingen (Modell 1). Anschließend wird das kulturelle Kapital der Eltern 
eingeführt: das Leseverhalten der Mutter, die Bücherzahl im Haushalt und das Vorlesever-
halten der Eltern in der Kindheit(Modell 2). Letzteres bildet den Transmissionsprozess 
direkt ab. Weiter werden Bestimmungsfaktoren des Schülers berücksichtigt, die dessen 
kulturellen Kapitalbestand mitbeeinflussen: dessen außerschulische Freizeitaktivitäten, das 
Geschlecht und die Klassenstufe sowie die kognitive Kompetenz (Modell 3). In allen 
Modellen wird für stichprobenrelevante Merkmale kontrolliert.154F153 
121BUniverselles kulturelles Kapital  
Für das tägliche Leseverhaltendes Schülers in der Freizeit als quasi-metrische Variable 
werden lineare Regressionsmodelle mit korrigierten Standardfehlern nach Schulzugehörig-
keit berechnet.155F154Die Koeffizienten der unabhängigen Variablen sind Punktschätzer. Inter-
pretiert werden diese so: Wenn die Mutter eine halbe Stunde pro Tag mehr liest, steigt die 
Lesezeit des Schülers signifikant um 0.099 an (420H Tabelle 18, Modell 2).156F155 Allgemein spre-
chen die Befunde für eine intergenerationale Transmission von kulturellem Kapital, jedoch 
                                                 
 
153 Trotz der Annahme, dass sich die Transmission zwischen den Klassen 4 und 9 bzw. 10 unterscheiden, wird auf 
getrennte Analysen für die Kohorten verzichtet, da die bivariaten Transmissionsraten (r=0.3 bei Aussiedlern, r=0.2 bei 
Deutschen) zwischen den Kohorten vergleichbar ausfallen und nur beim Leseverhalten sich zwischen den Kohorten 
unterscheiden. Deshalb werden die Kohorten in den Modellen kontrolliert und daraus Schlussfolgerungen gezogen. 
154 Geeigneter scheint an dieser Stelle die Schätzung eines Ordered-logit-Regressionsmodell, da die Abstände zwischen 
den Kategorien der abhängigen Variable nicht das gleiche Intervall haben. Da durch die Missingimputation die Variable 
metrischen Charakter erhalten hat, wird die Anzahl der Cuts im Ordered Logit künstlich erhöht und das Modell vergrö-
ßert. Da die Befunde sich im Ordered Logit Modell nur erhärten und den Ergebnissen der linearen Regression in Signifi-
kanz und Effektstärke gleichen, wird wie üblicherweise bei den Noten das Leseverhalten weiterhin als quasi-metrisches 
Maß betrachtet und nur das OLS-Modell dargestellt.  
155 Die Lesezeit ist ordinalskaliert mit den Antwortkategorien: 0 ‚ich lese nie in der Freizeit’, 1 ’30 Minuten oder weni-
ger’, 2 ‚zwischen 30 und 60 Minuten’, 3 ‚ein bis zwei Stunden am Tag’ und 4’mehr als zwei Stunden am Tag’. 
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sind unterschiedliche Mechanismen bei Einheimischen und Aussiedlern relevant. Für die 
Schüler ohne Migrationshintergrund zeigen sich nicht die erwarteten sozialen Herkunftsef-
fekte. Liegt kein Effekt des Bildungshintergrundes vor, kann daraus geschlussfolgert wer-
den, dass in allen Familien gleichermaßen gelesen wird.157F156Das Leseverhalten hingegen 
wird von den kulturellen Kapitalien der Eltern bestimmt: Wenn die Mutter mehr liest, 
erhöht sich die Lesedauer des Schülers signifikant.Mehr Einfluss hat die Bücherzahl im 
Haushalt. Stehen mehr Bücher zur Verfügung, liest der Schüler signifikant länger pro Tag 
außerhalb der Schule (421H Tabelle 18, Modell 2). Der signifikant positive Effekt der Bücher-
zahl im Haushalt spricht für die Vermittlung eines natürlichen Umgangs mit Büchern beim 
Kind und für die vom Kind genutzte Gelegenheit, sich Wissen aus den Büchern selbst oder 
gemeinsam mit den Eltern anzueignen. Das bestätigt die kulturelle Vererbungsthe-
se.Jungen und ältere Schüler lesen signifikant seltener. Da hier das Leseverhalten der 
Mutter abgefragt wird, kann das ein Hinweis auf die geschlechtsspezifische Transmission 
sein (vgl. DiMaggio und Mohr 1996). Die kulturellen Gewohnheiten älterer Kinder wei-
chen stärker von denen der Eltern ab (vgl. Georg 2004). Weiterhin hängt das Leseverhalten 
der Schüler ohne Migrationshintergrund positiv mit höheren kognitiven Grundfähigkeiten 
zusammen (Modell 3). Über die Kausalität kann keine Aussage getroffen werden, so kann 
es sein, dass Schüler, die häufiger lesen, schlauer werden (vgl. Dumais 2002,Watermann 
und Baumert 2006). Oder sie lesen häufiger, weil es ihnen aufgrund höherer kognitiver 
Fähigkeiten leichter fällt.158F157 Für die (Spät-)Aussiedler fallen die Befunde zum Leseverhal-
ten der Schüler etwas anders aus (Modelle 4 bis 6): Ein höheres Bildungsniveau der Eltern 
wirkt sich hier signifikant positiv auf das Leseverhalten des Schülers aus.Daraus kann 
geschlussfolgert werden, dass Kinderaus bildungsnahen Familien häufiger zum Lesen 
angeregt werden (vgl. z. B. DeGraaf et al. 2000). Der Effekt verringert sich, wird das 
kulturelle Kapital der Eltern eingeführt (Modell 5).Haben die (Spät-)Aussiedlereltern ihren 
Kindern in der Vorschulzeit vorgelesen, lesen die Kinder signifikant mehr (Modell 5). 
Tabelle 18:Lineare Regression des LeseverhaltensderSchüler ohne Migrationshintergrund und (Spät-)Aussiedler 
 Schüler ohne Migrationshintergrund (Spät-)Aussiedler 
Leseverhalten des Schülers M1 M2 M3 M4 M5 M6 
       
Mittleres Bildungsniveau der Eltern  -0.291 -0.382 -0.430 0.396** 0.298+ 0.262 
Ref. niedriges (0.308) (0.329) (0.310) (0.186) (0.165) (0.160) 
                                                 
 
156 Allerdings widerspricht das dem Forschungsstand, wonach in bildungsferneren Familien seltener gelesen wird (vgl. 
De Graaf et al. 2000, Baumert und Schümer 2001). 
157 Im Rahmen der Arbeit kann die Endogenitätsproblematik aufgrund simultaner Kausalität oder unklarer kausaler 
Wirkrichtung nicht hinreichend gelöst werden, sodass die Alternativannahme einer umgekehrten Wirkrichtung nicht 
ausgeschlossen werden kann. Dazu müssten Längsschnittdaten vorliegen, die die Entwicklung der Lesegewohnheiten 
über verschiedene Zeitpunkte jeweils beim Schüler und bei der Mutter verfolgen, um sicherzugehen, wer wessen Lese-
verhalten prägt. 
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Hohes Bildungsniveau der Eltern  -0.053 -0.302 -0.389 0.525** 0.415+ 0.327 
Ref. niedriges (0.328) (0.367) (0.347) (0.231) (0.211) (0.200) 
Haushaltseinkommen pro Kopf  0.008 -0.100 -0.128 0.032 -0.009 -0.026 
in Euro (in 1000) (0.110) (0.112) (0.113) (0.181) (0.174) (0.173) 
Leseverhalten der Mutter  0.099+ 0.102+  0.092 0.087 
  (0.057) (0.057)  (0.064) (0.067) 
Bücheranzahl im Haushalt  0.137*** 0.121***  0.056 0.033 
  (0.041) (0.041)  (0.041) (0.042) 
Vorlesen der Eltern in der Kindheit  0.026 0.011  0.204*** 0.167*** 
  (0.040) (0.040)  (0.049) (0.048) 
Anzahl der Freizeitaktivitäten des Kindes    0.032   0.136*** 
   (0.035)   (0.032) 
Junge    -0.304***   -0.477*** 
Ref. Mädchen   (0.084)   (0.079) 
Klassenstufe 9/10   -0.143+   -0.399*** 
Ref. 4   (0.085)   (0.131) 
Kognitive Grundfähigkeiten   0.015**   0.002 
   (0.006)   (0.006) 
       
Konstante 1.747*** 1.105*** 1.414*** 0.760*** -0.197 0.645**  
 (0.351) (0.383) (0.388) (0.236) (0.269) (0.312) 
N 756 756 756 558 558 558 
Average R² (M:100) .010 .038 .070 .011 .057 .143 
Anmerkung:ICESGI-Daten, eigene Auswertungen. Alle Analysen werden mit Missing imputierten Daten durchgeführt 
(M:100). Dargestellt sind die Punktschätzer der OLS-Regressionmit pro Schulcluster korrigierte Standardfehlern in 
Klammern. + = signifikant auf dem 10 Prozent-Niveau; ** = signifikant auf dem 5 Prozent-Niveau; *** = signifikant auf 
dem 1 Prozent-Niveau. 
Kinder, die außerhalb der Schule in ihrer Freizeitaktiv sind (z. B. Sport, Tanzen, Vereins-
arbeit), lesen ebenfalls häufiger.Anders als erwartet, konkurrieren hier nicht die außerschu-
lischen Aktivitäten und das Lesen um die verfügbare Zeit, sondern sprechen eher für eine 
effizient genutzte Freizeit.  
Beim Vergleich der Gruppen wirddeutlich, dass sich dieVererbungsmechanismen 
in ihrer jeweiligen Relevanz unterscheiden. Dass die Vorbildwirkung der Lesegewohnhei-
ten der Mutter keinen besonderen Eindruck in beiden Schülergruppen hinterlässt, zeichnete 
sich bereits bivariat ab. Dennoch ist die tägliche Lesedauer der einheimischen Schüler 
noch stärker bzw. überhaupt vom Leseverhalten der Mutterund von der Bücherzahl im 
Haushalt geprägt. Das Leseverhalten der (Spät-)Aussiedler profitiert hingegen nurvom 
Vorleseverhalten der Eltern in der Kindheit. Der aktuelle Einfluss scheint geringer zu sein. 
Möglicherweise fehlt es an Büchern, an objektiviertem kulturellem Kapital, das in der 
Heimat zurückgelassen werden musste oder im Aufnahmekontext nicht hilft. Stattdessen 
prägt die frühe Sorge für die Entwicklung des Kindes nachhaltig dessen Leseverhalten. 
Auch die Bildungsvariablen in Migrantenfamilien bestimmen das Leseverhalten der Schü-
ler stärker und direkt. Insgesamt sprechen die Befunde für die intergenerationale Verer-
bung in beiden Gruppen, jedoch sind dafür andere Mechanismen zuständig. 
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122BAufnahmelandspezifisches kulturelles Kapital 
Auch für das aufnahmelandspezifische Wissen des Schülers wird eine intergenerationale 
Übertragung in der Familie erwartet. Hierbei werden für die Migranten Nachteile ange-
nommen, da ihnen durch den Kontextwechsel weniger Wissen zum Aufnahmekontext zur 
Vererbung zur Verfügung steht. Für den aufnahemlandspezifischen Wissensscore als 
metrische abhängige Variable wird wie bei der Auswertung des Leseverhaltens verfahren. 
Die Ergebnisse in 422H Tabelle 19bestätigen die intergenerationale Vererbung von Wis-
sen.Jedochhängt nur in Migrantenfamilien das Wissen starkzusammen (Modell 12). 
Tabelle 19: Lineare Regression des aufnahmelandspezifischen Wissens aller Schüler 
 Schüler ohne Migrationshintergrund (Spät-)Aussiedler 
Aufnahmelandspezifisches Wissen  M7 M8 M9 M10 M11 M12 
       
Mittleres Bildungsniveau der Eltern  0.046 0.023 0.014 -0.017 -0.028 -0.038 
Ref. niedriges (0.049) (0.050) (0.051) (0.045) (0.045) (0.046) 
Hohes Bildungsniveau der Eltern  0.157*** 0.106+ 0.065 0.018 0.003 -0.011 
Ref. niedriges (0.055) (0.060) (0.061) (0.052) (0.052) (0.053) 
Haushaltseinkommen pro Kopf  0.040 0.025 0.017 0.079 0.048 0.038 
in Euro (in 1000) (0.029) (0.030) (0.027) (0.048) (0.048) (0.048) 
Aufnahmelandwissen der Mutter  0.059 0.051  0.192*** 0.182*** 
  (0.055) (0.053)  (0.059) (0.057) 
Bücheranzahl im Haushalt  0.020** 0.012  0.029*** 0.025**  
  (0.009) (0.009)  (0.010) (0.010) 
Vorlesen der Eltern in der Kindheit  0.002 0.006  0.004 0.005 
  (0.011) (0.010)  (0.011) (0.011) 
Anzahl der Freizeitaktivitäten des Kindes    0.010   0.010 
   (0.009)   (0.010) 
Junge    0.043**   -0.033+ 
Ref. Mädchen   (0.021)   (0.020) 
Klassenstufe 9/10   -0.120***   0.069**  
Ref. 4   (0.030)   (0.033) 
Kognitive Grundfähigkeiten   0.006***   0.004+ 
   (0.002)   (0.002) 
       
Konstante 0.451*** 0.358*** 0.484*** 0.461*** 0.315*** 0.176+ 
 (0.065) (0.073) (0.094) (0.064) (0.075) (0.097) 
N 756 756 756 558 558 558 
Average R² (M:100) .107 .113 .183 .182 .219 .303 
Anmerkung: ICESGI-Daten, eigene Auswertungen. Alle Analysen werden mit Missing imputierten Daten durchgeführt 
(M:100). Dargestellt sind die Punktschätzer der OLS-Regression mit pro Schulcluster korrigierte Standardfehlern in 
Klammern. + = signifikant auf dem 10 Prozent-Niveau; ** = signifikant auf dem 5 Prozent-Niveau; *** = signifikant auf 
dem 1 Prozent-Niveau. 
Der Aufnahmelandwissenscore derSchüler ohne Migrationshintergrund fällt signifikant hö-
her aus, wenn die Eltern über ein hohes Bildungsniveau verfügen im Vergleich zum Wis-
sen von Schülern mit gering gebildeten Eltern (423H Tabelle 19, Modell 7). Zum Wissenserwerb 
können sowohl einheimische als auch (Spät-)Aussiedlerschüler auf Bücher und Lexika im 
Haushalt zurückgreifen, die mit dem aufnahmelandspezifischem Wissen signifikant positiv 
zusammenhängen. Nur bei den (Spät-)Aussiedlern hängen die Wissensindikatoren der 
Schüler und Mütter signifikant positiv zusammen und implizieren eine intrafamiliale Ver-
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mittlung bzw. Aneignung.159F158 Mit jedem Punkt mehr im Wissensscore der Mutter, steigt 
auch der Wissensscore des Kindes signifikant um 0.2 Punkte an. Wie bereits bei den biva-
riaten Befunden weisen auch diese Befunde auf eine stärkere Transmission in Migranten-
familien hin (vgl. 424H Tabelle 19, Modell 8 und 11).Das Wissen der (Spät-)Aussiedlermutter 
bedingt das Wissen ihres Kindes stärker als bei einheimischen Familien. Das bedeutet 
auch, dass wenn sie wenig weiß, auch der (Spät-)Aussiedlerschüler weniger weiß. Wäh-
renddessen hat das Unwissen der einheimischen Mütter wesentlich geringere Auswirkun-
gen auf ihre Kinder. Die einheimischen Schüler erwerben ihr Wissen andernorts. 
Dennochist die kausale Richtungbei den Wissensindikatoren nicht eindeutig festzumachen. 
Die Wissensbestände von Mutter und Schüler können sich genauso gegenseitig beeinflus-
sen, etwa durch aktive Unterstützung des Schülers bei den Hausaufgaben.In Modell 9 und 
12 zeigt sich, intelligentere Schüler haben ähnlich wie beim Leseverhalten einen signifi-
kant größeren Wissensbestand (vgl. 425H Tabelle 19). Aus den Analysen geht nicht hervor, ob 
sich schlauere Schüler neues Wissen effizienter aneignen und daher mehr wissen oder ob 
siehöhere kognitive Grundfähigkeiten aufweisen, weil sie mehr Wissen. Einheimische 
Schü-ler wissen mehr als einheimische Schülerinnen, während 
(Spät-)Aussiedlerschülerinnen einen höheren aufnamelandspezifischen Wissensscore als 
(Spät-)Aussiedlerschüler aufweisen. Ältere einheimische Schüler verfügen über signifikant 
weniger Wissen als jüngere Schüler, während der Effekt andersherum bei 
(Spät-)Aussiedlernausfällt (vgl. 426H Tabelle 19, Modell 9 und 12). Insgesamt finden familiale 
Wissentransferprozesse in beiden Gruppen statt. Für beide ist dabei die Bücheranzahl im 
Haushalt zentral. Darüber hinaus zählt in der Migrantengruppe das Wissen der Mutter 
mehr. Der direkte Zusammenhang ist stärker bei Migranten, was der Erwartung einer 
schwächeren Transmission bei Migranten zuwiderläuft. 
123BHerkunftslandspezifische kulturelle Kapitalien 
Unter welchen familialen Bedingungen läuft die intergenerationale Transmission von 
Herkunftswissen ab?Für die Vererbung herkunftslandspezifischen Kapitals im Aufnahme-
kontext werden einerseits geringere Transmissionsraten erwartet, da der Nutzen zweifel-
haft und der Zugang zu Kulturträgern(z. B. Bücher) nicht gesichertist. Andererseits kann 
herkunftslandspezifisches Wissen nur in der Familie (bzw. der Herkunftsgruppe) weiterge-
                                                 
 
158 Aus der Korrelation beider Werte kann nicht mit Sicherheit geschlussfolgert werden, dass das Wissen der Mutter das 
des Kindes tatsächlich beeinflusst hat, es könnte genauso gut das Kind das Wissen unabhängig von der Mutter erworben 
haben, etwa vom Vater oder anderen Bezugspersonen, sodass die Endogenitätsproblematik auch hier nicht ausgeschlos-
sen werden kann. Da der Wissensindikator der Mutter nur als Proxy für das familiale kulturelle Kapital steht, sind 
Messungenauigkeiten ebenfalls denkbar.  
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geben werden, weshalb sich das Wissen voraussichtlich stärker intergenerational be-
dingt.160F159 Die Auswertungen in 427H Tabelle 20 folgen der Struktur der vorherigen Modelle für 
die (Spät-)Aussiedler. Zusätzlich wird ein viertes Modell ergänzt (vgl. 428H Tabelle 20, Modell 
16), das migrantenspezifische Faktoren, wie die Muttersprachkenntnisse des Kindes, die 
Deutschsprachkenntnisse der Mutter und die gemeinsame Sprachnutzung im Haushalt 
zusätzlich zum Standardmodell untersucht.  
Tabelle 20: Lineare Regression des herkunftslandspezifischen Wissens,(Spät-)Aussiedler 
Herkunftslandspezifisches Wissen M13 M14 M15 M16 
     
Mittleres Bildungsniveau der Eltern  0.038 0.024 0.014 0.012 
Ref. niedriges (0.044) (0.043) (0.048) (0.046) 
Hohes Bildungsniveau der Eltern  0.077 0.043 0.031 0.008 
Ref. niedriges (0.053) (0.053) (0.052) (0.050) 
Haushaltseinkommen pro Kopf  -0.040 -0.052 -0.042 -0.010 
in Euro (in 1000) (0.043) (0.043) (0.039) (0.044) 
Herkunftslandwissen der Mutter  0.223*** 0.192*** 0.106*** 
  (0.036) (0.034) (0.037) 
Bücheranzahl im Haushalt  -0.004 -0.012 -0.001 
  (0.010) (0.009) (0.009) 
Vorlesen der Eltern in der Kindheit  0.011 0.013 0.011 
  (0.010) (0.009) (0.009) 
Anzahl der Freizeitaktivitäten des Kindes    0.011 0.013+ 
   (0.007) (0.007) 
Junge    -0.045** -0.039**  
Ref. Mädchen   (0.018) (0.018) 
Klassenstufe 9/10   0.258*** 0.223*** 
Ref. 4   (0.028) (0.029) 
Kognitive Grundfähigkeiten   0.001 0.001 
   (0.002) (0.002) 
Muttersprachniveau des Kindes    0.014*** 
    (0.004) 
Deutschsprachniveau der Mutter    -0.010 
    (0.009) 
Haushaltssprache mehr Deutsch    -0.010+ 
    (0.006) 
Generationsstatus    -0.033+ 
    (0.017) 
     
Konstante 0.412*** 0.226*** -0.139 -0.051 
 (0.064) (0.067) (0.089) (0.131) 
N: 558     
Average R² (M:100) .085 .131 .302 .355 
Anmerkung: ICESGI-Daten, eigene Auswertungen. Alle Analysen werden mit Missing imputierten Daten durchgeführt. 
Dargestellt sind die Punktschätzer der OLS-Regression mit pro Schulcluster korrigiertenStandardfehlern in Klammern. + 
= signifikant auf dem 10 Prozent-Niveau; ** = signifikant auf dem 5 Prozent-Niveau; *** = signifikant auf dem 1 
Prozent-Niveau. 
Die Befunde zum herkunftslandspezifischen Wissen des Schülers sprechen für eine direk-
te, orale Vermittlung des Wissens innerhalb der Familie und für im Vergleich zu den ande-
ren Kapitalformen stärkere Transmissionsraten bei Migranten.Das spricht für die Annahme 
intergenerationaler Transmission kulturellen Kapitals, jedoch gegen die einer gestörten 
Transmission bei Migranten. Der Bildungshintergrund hat keinen Effekt auf das Wissen 
                                                 
 
159 Außerdem sind Mitglieder der eigenethnischen Gruppe als (Über-)Träger von Wissen und auch Medien, wie das 
Internet und Zeitungen, denkbar. Aber die Gelegenheit zur Aneignung für den Schüler sind stark eingeschränkter. 
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des Schülers (429H Tabelle 20, Modell 13). Das Wissen des Schülers steigt signifikant um 0.2 
Punkte, wenn die Mutter eine Frage mehr zum Herkunftswissen richtig beantwortet hat 
( 430H Tabelle 20, Modell 14). Weil die Kulturträger, die Bücherzahl und das Vorlesen in der 
Kindheit, keinen Effekt, hingegen die Sprachindikatoren einen deutlichen Einfluss zeigen, 
weist das stark auf eine mündliche Wissensweitergabe hin (431H Tabelle 20, Modell 16). Das 
heißt, dass ein hoher herkunftslandspezifischer Wissensscore auch mit höheren Mutter-
sprachkenntnissen beim Schüler verbunden ist. Wissensinhalte über den Abwanderungs-
kontext werden eher über die Muttersprache aktiviert und abgerufen, deshalb variieren die 
Sprachindikatoren systematisch mit dem herkunftslandspezifischen Wissen des Schülers. 
Wenn Mutter und Kind seltener auf Deutsch miteinander sprechen und die Mutter über 
schlechtere Deutschsprachkenntnisse verfügt, fällt das Herkunftslandwissen höher aus 
( 432H Tabelle 20, Modell 16). Der herkunftskulturelle Wissensbestand des Schülers geht somit 
allgemein häufiger mit einer kulturellen Orientierung am Herkunftskontext des Haushalts 
einher.Im Modell 14 zeigt sichzudem, Jungen wissen signifikant weniger über ihre Her-
kunftskultur als Mädchen, was wieder auf eine geschlechtsspezifische Transmission auch 
in (Spät-)Aussiedlerfamilien hinweisen könnte (vgl. 433H Tabelle 20, DiMaggio 1986). Je älter 
der Schüler ist, desto mehr weiß er/sie über die Herkunftskultur (434H Tabelle 20, Modell 
15).Das kann darauf hindeuten, dass der Schüler diese selbst noch erfahren hat und mit den 
Eltern gewandert ist.161F160 Es zeigt sich weiter, je mehr außerschulische Aktivitäten der Schü-
ler unterhält, umso höher ist sein herkunftslandspezifisches Wissen (Modell 15). Das deu-
tet eine von der Mutter unabhängige Kapitalaneignung an und schwächt das Argument der 
intergenerationalen Transmission in der Familie. Ob die Schüler Wissen über die Her-
kunftskultur im ko-ethnischen Umfelderwerben, wird im Abschnitt435H .1.2geprüft. 
 
Die Befunde bestätigen eine intergenerationaleÜbertragung kulturellen Kapitals in der 
Familie.Wenn auch nicht auf hohem Niveau, finden dennoch intergenerationale Transmis-
sionsprozesse von kulturellen Kapitalien statt. Das Leseverhalten der einheimischen Mütter 
bedingt das der Schüler stärker als in (Spät-)Aussiedlerfamilien. Die kulturspezifischen 
Wissensbestände in Migrantenfamilien bedingen sich viel stärker als in einheimischen 
Familien. Das heißt auch, dass Nachteile stärker vererbt werden. Ob sich die Kapitalien 
auch in den Leistungen niederschlagen, wird in Kapitel 436H 5.2.3und den darauf folgenden 
Kapiteln untersucht. Im Folgenden soll geprüft werden, inwiefern der ko-ethnische Kon-
text die Kapitalien der Migrantenschüler prägt. 
                                                 
 
160 Unter Kontrolle des Generationsstatus zeigt sich dann auch, dass mit jüngerem Generationsstatus, das herkunftsland-
spezifische Wissen abnimmt. Das spricht für assimilative Orientierungen in der jüngeren Generation. 
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5.1.2 53BExtrafamiliale Orte der Transmission: Das ko-ethnische Umfeld 
Wie beeinflusst das ko-ethnische Umfeld das kulturspezifische Wissen der Schüler?In der 
aktuellen Integrationsforschung wird die Frage, ob das ko-ethnische Netzwerk eine Gele-
genheitsstruktur zur Aufrechterhaltung der eigenen Kultur bietet und darüber die Aneig-
nung aufnahmelandspezifischer Ressourcen verhindert,kontrovers diskutiert. Im Rahmen 
des Kulturellen Kapitalansatzes ist außerdem die Frage spannend, ob Kinder auch an ande-
ren Orten, etwa in der Nachbarschaft, bei Freunden, folglich außerhalb der Familie, kultu-
relles Kapital erwerben können. Inwiefern bedingt das Netzwerk die kulturspezifischen 
Kapitalbestände?Für die Untersuchung des Kontexteffekts werden Mehrebenenanalysen 
durchgeführt. Hierzu werden Random-Effects-Regressionen162F161geschätzt und der Anteil der 
russischsprachigen Personen im Umfeld auf Quartiersebene berücksichtigt (vgl. 437HTabelle 
21 438H). Weiterhin sind die Modelle wie dievorherigen aufgebaut. Es wird zudem eine Cross-
level-Interaktion zwischen demeigenethnischen Gruppenanteil im Umfeld und derjeweili-
gen Kapitalform der Mutter überprüft, um zu klären, ob die familiale Transmission durch 
den Kontext verstärkt oder geschwächt wird. 
Insgesamt zeigt sich unter Kontrolle der familialen Kapitalbestände kein bemer-
kenswerter Effekt des ko-ethnischen Umfeldsauf die Kapitalbestände der Schüler(vgl. 
439H 440HTabelle 21, Modelle 17-22). Damit gibt es keinen Hinweis in den Befunden darauf, dass 
die Migrantengruppe, über den Anteil russischsprachiger Personen im Wohnquartier ge-
schätzt, einen Unterschied für das kulturelle Kapital des Schülers macht. Für die Interakti-
on zwischen dem Leseverhalten der Mutter und dem Russenanteil zeigt sich ein in der 
Tendenz positiver Effekt, der die Transmission verstärkt (vgl. 441HTabelle 21442H, Modell 18, 
443H Abbildung 13). Für Kinder, die in einem Viertel ohne russischsprachige Angehörige auf-
wachsen, fällt die intergenerationale Transmissionschwächer aus. Kinder, die nicht in 
jenen Vierteln leben, lesen unabhängig vom Leseverhalten der Mutter mehr ( 444H Abbildung 
13, gestrichelte Linie). 
Tabelle 21: Random-Effects-Regression der Kapitalbestände unter Berücksichtigung der Wohnquartiersebene 
 Leseverhalten Aufnahmewissen Herkunftswissen 
Kulturelles Kapital des Schülers M17 M18 M19 M20 M21 M22 
       
Mittleres Bildungsniveau der Eltern  0.253 0.265 -0.041 -0.042 0.017 0.016 
Ref. niedriges (0.192) (0.192) (0.046) (0.046) (0.040) (0.040) 
Hohes Bildungsniveau der Eltern  0.313 0.327 -0.016 -0.017 0.027 0.026 
                                                 
 
161 Wie bereits in Kapitel 4 angedeutet, lässt sich die Modellgüte, hier das Devianzmaß, der Mehrebenenanalysen bei der 
Verwendung von multipel imputierten Daten nicht ohne Weiteres auslesen. Dazu gibt es bisher in Stata 12.1 keine 
Handhabe, sodass keine Aussagen über die Verbesserung der Schätzung getroffen werden können. Die Devianz wird aus 
dem -2-fachen des logarithmierten (Restricted) Maximum Likelihood berechnet, in der ereturnlist in Stata sind die 
Informationen nicht enthalten. Daher werden nur die Varianzanteile auf den Ebenen angegeben (vgl. Kristen 2008). 
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Ref. niedriges (0.225) (0.225) (0.054) (0.054) (0.048) (0.048) 
Haushaltseinkommen pro Kopf  -0.019 -0.019 0.036 0.037 -0.037 -0.036 
in Euro (in 1000)  (0.180) (0.180) (0.041) (0.041) (0.038) (0.038) 
Bücheranzahl im Haushalt 0.038 0.036 0.023** 0.023** -0.012 -0.012 
 (0.045) (0.045) (0.010) (0.010) (0.009) (0.009) 
Vorlesen der Eltern in der Kindheit 0.169*** 0.168*** 0.005 0.005 0.010 0.010 
 (0.047) (0.047) (0.011) (0.011) (0.010) (0.010) 
Anzahl der Freizeitaktivitäten des Kindes  0.135*** 0.135*** 0.009 0.009 0.011+ 0.011+ 
 (0.033) (0.033) (0.007) (0.007) (0.006) (0.006) 
Junge  -0.477*** -0.480*** -0.037+ -0.037+ -0.050*** -0.050*** 
Ref. Mädchen (0.092) (0.092) (0.021) (0.021) (0.019) (0.019) 
Klassenstufe 9/10 -0.391*** -0.387*** 0.056** 0.055** 0.263*** 0.263*** 
Ref. 4 (0.110) (0.110) (0.025) (0.025) (0.023) (0.023) 
Kognitive Grundfähigkeiten 0.003 0.003 0.004** 0.004** 0.001 0.001 
 (0.008) (0.008) (0.002) (0.002) (0.002) (0.002) 
Quartiersebene: Anteil ex-sowjetischer 0.008 -0.042 -0.001 0.005 0.001 0.005 
Zuwanderer in % (0.024) (0.046) (0.006) (0.010) (0.005) (0.013) 
Leseverhalten der Mutter 0.084+ 0.037     
 (0.045) (0.058)     
Interaktion: %Zuwanderer im Quartier*  0.028     
Leseverhalten der Mutter  (0.021)     
M:RC knowledge   0.177*** 0.202***   
   (0.049) (0.061)   
Interaktion: %Zuwanderer im Quartier*    -0.017   
Aufnahmewissen der Mutter    (0.025)   
M:OC knowledge     0.201*** 0.209*** 
     (0.036) (0.044) 
Interaktion: %Zuwanderer im Quartier*      -0.006 
Herkunftswissen der Mutter      (0.017) 
       
Konstante 0.583 0.670+ 0.208** 0.201** -0.146+ -0.152+ 
 (0.380) (0.385) (0.087) (0.088) (0.080) (0.082) 
N: 585       
Varianz Quartiersebene 0.060*** 0.055*** 0.011 0.012*** 0.009*** 0.008*** 
 (0.027) (0.027) (.) (0.002) (0.002) (0.002) 
Varianz Individualebene 1.090 1.090 0.048 0.048 0.042*** 0.042*** 
 (0.042) (0.042) (.) (.) (0.002) (0.002) 
Anmerkung: ICESGI-Daten, eigene Auswertungen. Alle Analysen werden mit Missing imputierten Daten durchgeführt. 
Dargestellt sind die Punktschätzer aus der Random-Effect-Regression. Anmerkung: (Spät-)Aussiedler:Schülerebene: 
n=558, Quartiersebene: n=35,Schüler ohne Migrationshintergrund:Schülerebene: n=597, Quartiersebene:n=756 
Imputierte Daten (M:100)+ = signifikant auf dem 10 Prozent-Niveau; ** = signifikant auf dem 5 Prozent-Niveau; *** = 
signifikant auf dem 1 Prozent-Niveau. 
Währenddessen ist mit zunehmenden Migrantenanteil die familiale intergenerationale 
Transmission stärker. Das könnte auf einen ‘Schutz’ der Transmission durch das ethnische 
Umfeld hindeuten:Die Mutterkapitalien bedingen die der Kinder stärker und das ethnische 
Umfeld verhindert eher die außerfamiliale Aneignung. Das wäre insofern plausibel, als 
ethnisch segregierte Viertel häufig über eine schlechtere Infrastruktur verfügen (vgl. Dre-
ver 2004), also weniger Bildungsangebote, Bibliotheken und Nachhilfeeinrichtungen 
vorweisen können.Das ethnische Umfeld prägt folglich das Leseverhalten nicht eigenstän-
dig, aber scheint den Effekt der intergenerationalen Transmission zu verstärken. 
Abbildung 13: Transmission des Leseverhaltens bei zuneh-
mendem ko-ethnischen Anteil 
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Anmerkung: ICESGI-Daten, eigene Darstellung, Interaktionseffekt 
zwischen Leseverhalten der Mutter und Aussiedleranteil. 
Für die Wechselwirkung zwischen dem Anteil ko-ethnischer Mitglieder und den Wissens-
beständen der Mutter zeigt sich ein tendenziell die direkte Transmission schwächender 
Effekt mit steigendem Anteil russischsprachiger Personen im Viertel (vgl.445HTabelle 21446H, 
Modelle 20, 22). Die Befunde zum ko-ethnischenKontext sind besonders aufgrund der 
geringen Varianz im Kontextindikator als unsicher einzustufen, da nur sehr wenige Fälle in 
einem Quartier mit einem Russenanteilhöher als fünf Prozent leben. Dass der eigenethni-
sche Kontext bei (Spät-)Aussiedlern in Deutschland nicht auf die Kapitalbestände aus-
wirkt, bestätigt die Annahme zum Vergleich der Gruppen in Israel und Deutschland (vgl. 
Kapitel 2.5). Die (Spät-)Aussiedler aus der ehemaligen Sowjetunion in Deutschland haben 
an der Gesamtbevölkerung nur einen geringen Anteil und verteilen sich gleichmäßig bzw. 
siedeln selten in segregierten Gebieten. In Israel variieren die Anteile russischsprachiger 
Personen in den Siedlungen stärker. Hier wird sich der Kontexteffekt voraussichtlich stär-
ker auswirken.Das eigenethnische Umfeld ist bei der Kapitalgenerierung bei 
(Spät-)Aussiedlern in Deutschland nicht von Bedeutung und der zentrale Ort der Transmis-
sion bleibt die Familie.  
124BZwischenfazit zur intergenerationalen Transmission in Deutschland 
Bei der Analyse des Zusammenhangs zwischen der sozialen Herkunft eines Schülers und 
seinem Bildungserwerb wird häufig der Rückschluss auf die intergenerationale Transmis-
sion gemacht (vgl. z. B. Kristen 2008). Dabei bleibt jedoch der Nachweis der intergenera-
tionalen Transmissionoft aus (vgl. Sullivan 2007). Wenn sie als stille Bedingung für den 
Bildungserwerbsprozess formuliert wird, bedarf es der empirischen Überprüfung der An-
nahme. Häufig fehlt es Studien dabei an geeigneten Indikatoren kulturellen Kapitals für 
Eltern undSchüler. Ein Beitrag des vorangegangenen Kapitels ist es, die intergenerationale 
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Transmission allgemein und für die Spezialgruppe der Migranten zu überprüfen und Un-
terschiede im Transmissionsprozess zwischen nichtgewanderten und Migrantenfamilien 
auszuweisen. Aus den Befunden folgt, dass sich kulturelle Kapitalbestände der Eltern auf 
die Kinder übertragen. So bedingen familiale Lesegewohnheiten und Wissensbestände 
signifikant diejenigen des Kindes. Darüberhinaus prägen weitere kulturelle Kapitalien der 
Eltern – wie die Bücher im Haushalt und das Vorleseverhalten – das inkorporierte kulturel-
le Kapitaldes Kindes – hier die Lesegewohnheiten und das Wissen –,das als zentral für 
dessen Bildungserwerb eingestuft wird.Für Migranten zeigt sich die intergenerationale 
Transmission ebenso wie für Einheimische, jedoch folgt sie anderen Mustern.Es gibt ge-
ringere Übertragungsraten des universellen Kulturkapitalsbei Migranten.Hingegen bedingt 
sich das kulturspezifische Kapital in Migrantenfamilien viel stärker, während in einheimi-
schen Familien die Wissensbestände weniger intergenerational zusammenhängen. Der 
einheimische Schüler wird trotz unwissender Mutter eher über Wissen verfügen als der 
Schüler mit Migrationshintergrund. Die Vererbungsstrukturen in Migrantenfamilien sind 
sowohl hinsichtlich des aufnahmelandspezifischen als auch des herkunftslandspezifischen 
Wissens persistent. Die Annahme einer durch das Migrationsereignis und den Neuorientie-
rungsbedarf im Aufnahmekontext gestörten Transmission lässt sich nur für das Leseverhal-
ten zeigen. Allgemein deuten die Befunde jedoch auf eine ‚gelungene’ Übertragung, das 
schließt jedoch die Übertragung von Nachteilen mit ein. Aufgrund der nicht besonders 
hohen direkten Transmissionsraten zwischen Kind und Mutter (447H Tabelle 17,448H Anhang 6) kann 
davon ausgegangen werden, dass andere Orte der Vermittlung das kulturelle Kapital des 
Schülers mitbeeinflussen, wie die Schule, Freunde und das Netzwerk. Hierzu wurde weiter 
geprüft, ob neben der Familie das eigenethnische Umfeld zum Kapitalerwerb der Migran-
tenschüler beiträgt. Hier konnten jedoch keine Indizien dafür gefunden werden, dass der 
eigenethnische Kontext einen Unterschied macht. Die Befunde sprechen gegen das Argu-
ment, das ethnische Umfeld sei ein externer Produktionsfaktor beim Kapitalerwerbdes 
Schülers. Es gibt jedoch einen Hinweis darauf, dass der ko-ethnische nachbarschaftliche 
Kontext indirekt die intergenerationale Transmission stärkt, also die familiale Bin-
dung‚schützt’ und damit möglicherweise außerfamiliale Gelegenheiten zum Kapitalerwerb 
verwehrt. Wie sich die unterschiedlichen Kapitalformen und der eigenethnische Kontext 
auf den Bildungserwerb auswirken, wird in den folgenden Kapiteln geprüft. Dazu werden 
im Folgenden die Annahmen zu den kulturellen Kapitalformenfür den Bildungserwerb 
untersucht. 
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5.1.3 54BKulturelles Kapital und der Bildungserwerb 
Wie sich die kulturellen Kapitalformen bei einheimischen und Migrantenschülern auf die 
schulische Kompetenz und die Noten auswirken, wird in diesem Kapitelbehandelt. Ausge-
hend von der Annahme, dass die Kapitalformen der Kinder deren Lernentwicklung för-
dern, sind bei größeren Kapitalbeständen höhere schulische Kompetenzen zu erwarten. 
Darüberhinaus muss der Frage zur Institutionalisierbarkeit der Kapitalbestände nachgegan-
gen werden. Können Migranten wie auch Einheimische ihr kulturelles Kapital beim Bil-
dungserwerb verwerten und führt es zu besseren Noten? Wirken die Kapitalformen für 
Migranten wie für Einheimische gleichermaßen produktiv? Und zuletzt wird hier der Frage 
nachgegangen, inwiefern herkunftslandspezifische Kapitalien der Migranten verwertbar 
sind. Hierzu äußern sich die Assimilationstheorien gegensätzlich: Während die Klassische 
Assimilationstheorie von negativen Auswirkungen auf den Bildungserfolg ausgeht, erwar-
tet die Neue Assimilationstheorie keinen Einfluss und die Theorie Segmentierter Assimila-
tion schreibt herkunftslandspezifischem Kapital einen kompensatorischen bzw. 
zusätzlichen Wert für den Bildungserwerb zu (vgl. Kapitel449H 3.4). Aus den theoretischen 
Konzepten wurden weitere Annahmen zur Wirkungsweise aufnahmelandspezifischer und 
herkunftslandspezifischer Kapitalienund ihrer Verquickung auf den Bildungserwerb abge-
leitet (vgl. Kapitel 450H 3.5). Diese Annahmen sollen in den folgenden Unterkapiteln untersucht 
werden. 
5.1.4 55BAufnahmelandspezifischeskulturelles Kapital und der Bildungs-
erwerb 
Wie bedingt aufnahmelandspezifischeskulturelles Kapital die schulische Kompetenz und 
die Schulnoten?Gibt es Unterschiede in der Nutzbarkeit aufnahmelandspezifischenKapitals 
für (Spät-)Aussiedlerschüler und Schüler ohne Migrationshintergrund? Aus der Perspekti-
ve der Klassischen und Neuen Assimiliationstheorie fördern aufnahmelandspezi-fische 
Fähigkeiten und Kenntnisse die Kompetenz und die Noten, weil diese am produktivsten im 
Aufnahmekontext sind.163F162 Dennoch berücksichtigendie Theorien auch die Möglichkeit der 
Diskriminierung aufgrund des Migrantenstatus. In diesem Zusammenhang wird kulturel-
lem Kapital ein lernfördernder und ein Signalcharakter unterstellt. Ersterer sollte sich bei 
der schulischen Kompetenz zeigen, während letzterer sich in den Schulnoten spiegelt. 
                                                 
 
162 Die Annahmen der Segmentierten Assimilationstheorie für den Aufwärtsmobilitätsmodus (bei Akkulturation folgt 
Aufwärtsmobilität) entsprechen den Annahmen der Neuen und Klassischen Assimilationstheorie. Die Annahme für die 
Anpassung an das untere Gesellschaftssegment kann wie bereits in Kapitel 2.5 erläutert hier nicht geprüft werden. 
 
 
210
Hierbei erkennt der Lehrer das kulturelle Kapital der Migranten an oder er bewertet es 
nicht. Aufnahmelandspezifisches kulturelles Kapital bei Migranten im Vergleich zu Schü-
lern ohne Migrationshintergrund führt unter Kontrolle der schulischen Kompetenz daher zu 
geringeren Schulnoten. 
 
Bei der Überprüfung der Annahmen interessiert nur die Wirkung vonaufnahmeland-
spezifischen Kapitalbeständen von (Spät-)Aussiedlern im Vergleich zu Schülern ohne 
Migrationshintergrund innerhalbeiner Klassenstufe einer Schule auf die schulische Kom-
petenz und die Schulnoten. Für die Prüfung der Hypothesen werden deshalb Fixed-effects-
Regressionen des Textverständnissesund der Deutschnote berechnet. Die Analysen sind 
nach folgender Struktur aufgebaut: Der Ausgangsunterschied zwischen Migranten und 
Schülern ohne Migrationshintergrund in den Bildungsindikatoren ohne Berücksichtigung 
anderer Faktoren wird im ersten Modell dargestellt. Im nächsten Schritt wird untersucht, 
inwiefern die Unterschiede aufkognitive Grundfähigkeiten, das Alter und Geschlecht des 
Schülers sowie dessen soziale Herkunft zurückzuführen ist. Im dritten Schritt wird unter 
Kontrolle des kulturellen Kapitals der Eltern der Einfluss des universellen und aufnahme-
landspezifischen kulturellen Kapitals der Kinder untersucht. In den beiden anschließenden 
Modellen wird ein Interaktionsterm für das kulturelle Kapital bei (Spät-)Aussiedlern mo-
delliert, um die Annahme variierender Produktivität zu testen.  
125BAufnahmelandspezifisches Kapital und die schulische Kompetenz 
Die schulische Kompetenz als abhängige Variable wird über den Leistungstest im Textver-
ständnis abgebildet.164F163Wie aus 451H Tabelle 22hervorgeht, erreichen (Spät-)Aussiedler durch-
schnittlich einen Punkt weniger im Leistungstest zum Textverständnis. Sie weisen eine 
signifikant geringere schulische Kompetenz im Vergleich zu einheimischen Schülern auf 
(Modell 23). Die bestehenden Anfangsunterschiede im Textverständnis können zum Groß-
teil durch individuelle und soziostrukturelle Unterschiede in den Grundfähigkeiten,im 
Geschlecht und im Einkommen aufgeklärt werden (Modell 24).Die verbleibenden signifi-
kanten Unterschiede von über einem halben Punkt werden im nächsten Schritt über das 
kulturelle Kapital der Familie und des Schülers aufgeklärt. Insbesondere das aufnahme-
landspezifische kulturelle Wissen des Schülers verschafft ihm einen signifikanten Vorteil 
von zwei Punkten im Textverständnis (Modell 25).165F164 Die Lesekompetenz eines Schülers 
                                                 
 
163 Im Test sollten der Schüler möglichst zügig drei Texte lesen und anschließend Fragen über die Texte beantworten. 
164 Im Modell ohne die Wissensindikatoren ist der Effekt des Leseverhaltens nicht überlagert und mit jeder Kategorie, die 
der Schüler pro Tag mehr liest, erhöht sich der Leistungstestscore im Textverständnis um 0.2. Das tägliche Leseverhalten 
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bestimmt sich aus der Worterkennung, dem inhaltlichen Vorwissen und weiteren metakog-
nitiven und motivationalen Faktoren (PISA-Konsortium 2010:51). 
Tabelle 22: Fixed-Effects-Regression des Textverständnisses für alle Schüler 
Textverständnis M23 M24 M25 M26 M27 
      
(Spät-)Aussiedler -1.132*** -0.643+ -0.365 -0.135 0.348 
Ref. Deutsche/r (0.379) (0.378) (0.402) (0.590) (0.509) 
Kognitive Grundfähigkeiten  0.154*** 0.144*** 0.143*** 0.141*** 
  (0.021) (0.021) (0.021) (0.021) 
Alter in Monaten  -0.047*** -0.044*** -0.043*** -0.043*** 
  (0.016) (0.016) (0.016) (0.016) 
Junge   -0.452+ -0.356 -0.363 -0.362 
Ref. Mädchen  (0.238) (0.242) (0.243) (0.242) 
Mittleres Bildungsniveau der Eltern   -1.238** -1.295** -1.298** -1.216**  
Ref. niedriges  (0.519) (0.515) (0.515) (0.514) 
Hohes Bildungsniveau der Eltern   -0.884 -1.085+ -1.095+ -1.032+ 
Ref. niedriges  (0.594) (0.593) (0.593) (0.591) 
Haushaltseinkommen pro Kopf   1.109*** 1.044** 1.043** 1.029**  
in Euro (in 1000)  (0.418) (0.419) (0.419) (0.417) 
Leseverhalten der Mutter   0.080 0.082 0.079 
   (0.124) (0.125) (0.124) 
Aufnahmewissen der Mutter   0.103 0.124 0.170 
   (0.607) (0.608) (0.606) 
Leseverhalten des Schülers   0.160 0.167 0.415*** 
   (0.110) (0.111) (0.157) 
Aufnahmewissen des Schülers   2.115*** 2.340*** 2.226*** 
   (0.539) (0.687) (0.540)   
Interaktion: (Spät-)Aussiedler    -0.514  
*Aufnahmelandwissen    (0.958)  
Interaktion: (Spät-)Aussiedler*     -0.478**  
Leseverhalten     (0.210)   
      
Konstante 16.470*** 22.196*** 20.080*** 19.918*** 19.460*** 
 (0.296) (2.936) (3.001) (3.019) (3.007)   
N: 1314      
Sigma u (M:100) 3.795 4.654 4.605 4.631 4.620 
Sigma e (M:100) 3.484 3.292 3.285 3.256 3.245 
Rho 0.54 .67 .66 .67 .67 
Anmerkung: ICESGI-Daten, eigene Auswertungen. Alle Analysen werden mit Missing imputierten Daten durchgeführt 
(M:100). Dargestellt sind die Punktschätzer der Fixed-Effects-Modelle mit Standardfehlern in Klammern. Schülerebe-
ne:1314, Klassenebene:548 (mittlere Gruppengröße: 2.4).  + = signifikant auf dem 10 Prozent-Niveau; ** = signifikant 
auf dem 5 Prozent-Niveau; *** = signifikant auf dem 1 Prozent-Niveau. 
Je mehr Vorwissen folglich vorhanden ist, desto besser kann neues Wissen mit dem bereits 
bestehenden in Zusammenhang gebracht und eingeordnet werden. Das spricht für eine 
höhere Effizienz in der Wissensverarbeitung bzw. der Dekodierfähigkeit des Schülers 
aufgrund seines kulturellen Kapitals (vgl. Dumais 2002), das sich wiederum aus dem 
Bestand der Eltern speist. Die Annahme zu aufnahmelandspezifischem Kapital wird somit 
von den Befunden gestützt. Unter Kontrolle dieser Faktoren bestehen keine signifikanten 
Unterschiede im Leistungstest zwischen (Spät-)Aussiedlern und Einheimischen mehr 
(Modell 25).  
                                                                                                                                                    
 
(universelles Kapital) prägt folglich die Leseeffizienz, indem der Umgang mit fremden Texten und komplexer Sprach-
struktur geübt wird. Je mehr gelesen wird, desto höher ist der Wortschatz des Schülers und desto schneller und besser 
kann er Textinhalte in Abhängigkeit der kognitiven Grundfähigkeiten erfassen. 
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Sind universelles und aufnahmelandspezifisches kulturellesKapital für den Bildungserwerb 
von (Spät-)Aussiedler ebenso nützlich und effektiv wie für einheimische Schüler? Die 
Interaktionseffekte zeigenfür das aufnahmelandspezifische Wissen (-0.514) in Modell 
26,dass das aufnahmelandspezifische Kapital beim Textverständnis der 
(Spät-)Aussiedlerschüler gleichermaßen produktiv für die Migranten wie für die Einheimi-
schen arbeitet. Währenddessen wirkt sich das außerschulische Leseverhalten von 
(Spät-)Aussiedler signifikant geringer auf das Textverständnis aus.Das heißt, bei gleichem 
Leseverhalten erreichen (Spät-)Aussiedler einen halben Punkt (-0.478) weniger im Text-
verständnistest (452H Tabelle 22, Modell 27, 453H Abbildung 14). Der Befund kann darauf zurückzu-
führen sein, dass ein Anteil der (Spät-)Aussiedler noch auf Russisch liest und daher die 
tägliche Lesedauer für die (Spät-)Aussiedler weniger effektiv als bei den einheimischen 
Schülern ausfällt.Hier wurde aufgrund des Vergleichs mit den Schülern ohne Migrations-
hintergrund die Information nicht verwendet. Insgesamt bedeutet das, wenn die 
(Spät-)Aussiedler über universelles und aufnahmelandspezifisches kulturelles Kapitalver-
fügen, verbessert sich ihre schulische Kompetenz. Dennoch ist universelles Kapital im 
Hinblick auf den Kompetenzerwerb bei Aussiedlerschülern weniger produktiv.  
126BAufnahmelandspezifisches Kapital und die Schulnoten  
Ebenso wie für die schulische Kompetenz wird auch für die Schulnoten erwartet, dass 
aufnahmelandspezifisches kulturelles Kapital diese begünstigt, weil es die Lernentwick-
lung des Schülers fördert. Darüber hinaus gibt es eine weitere Wirkung kulturellenKapitals 
nach Bourdieu: AlsSignal an den Lehrer wirkt sich dieses unabhängig von den Leistungen 
des Schülers positiv aus. Der Lehrer erkenntdarüber, welchen Status der Schüler unterhält 
und begünstigt diesen.Aus der Perspektive der Neuen Assimilationstheorie wird aufnahme-
landspezifischesKapital als positives Signal gedeutet, weil der Schüler sich am Aufnahme-
kontext orientiert. Der Lehrer ist mit dem Signal vertraut und begünstigt den Schüler mit 
besseren Noten. Nach der Klassischen Assimilationsperspektive kann andererseits bereits 
der Status ‚Migrant’zu Diskriminierung führen (vgl. 454H Tabelle 6). Sichtbar wäre das, wenn 
bei gleichem aufnahmelandspezifischem Kapital ein (Spät-)Aussiedlerschüler nicht die 
gleichen Noten erhält.166F165Die Annahmen zu den Schulnoten werden anhand der Deutschno-
te wiederum mit Fixed-Effects-Regression geprüft. Die Deutschnote ist gedreht, sodass 
positive (negative) Effekte eine Verbesserung (Verschlechterung) der Deutschnote impli-
                                                 
 
165 In dem Fall liegt Präferenzdiskriminierung vor. Diese Annahme ist freilich mit vielen nicht prüfbaren Zusatzannah-
men verknüpft, die hier nicht kontrolliert werden können, sodass hier kein belastbarer Schluss aus den hießigen Analysen 
darauf möglich ist und es nur eine Alternative der Interpretation bleibt. 
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zieren. Weiter wird in allen Modellen die schulische Kompetenz (Textverständnis) kontrol-
liert, um die Signalwirkung kulturellen Kapitals zu identifizieren.167F166 
Tabelle 23: Fixed-Effects-Regression der Deutschnote für alle Schüler 
Deutschnote (gedreht) M28 M29 M30 M31 M32 M33 
       
(Spät-)Aussiedler -0.218** -0.089 -0.090 0.022 0.353** -0.016 
Ref. Deutsche/r (0.091) (0.093) (0.091) (0.101) (0.142) (0.132) 
Kognitive Grundfähigkeiten  0.008 0.008 0.006 0.006 0.007 
  (0.005) (0.005) (0.005) (0.005) (0.005) 
Textverständnis  0.042*** 0.040*** 0.036*** 0.036*** 0.037*** 
  (0.009) (0.009) (0.009) (0.009) (0.009) 
Alter in Monaten  -0.008+ -0.007+ -0.007+ -0.007+ -0.007+ 
  (0.004) (0.004) (0.004) (0.004) (0.004) 
Junge   -0.252*** -0.211*** -0.210*** -0.221*** -0.209*** 
Ref. Mädchen  (0.062) (0.062) (0.062) (0.062) (0.062) 
Mittleres Bildungsniveau der Eltern   -0.138  -0.157 -0.161 -0.160 
Ref. niedriges  (0.138)  (0.137) (0.136) (0.137) 
Hohes Bildungsniveau der Eltern   0.077  0.022 0.008 0.020 
Ref. niedriges  (0.153)  (0.153) (0.152) (0.154) 
Haushaltseinkommen pro Kopf   0.192+  0.193+ 0.191+ 0.193+ 
in Euro (in 1000)  (0.103)  (0.102) (0.101) (0.102) 
Leseverhalten der Mutter    -0.039 -0.036 -0.038 
    (0.031) (0.031) (0.031) 
Aufnahmewissen der Mutter    0.195 0.227 0.192 
    (0.155) (0.154) (0.155) 
Aufnahmewissen des Schülers   0.383*** 0.353*** 0.683*** 0.346**  
   (0.134) (0.134) (0.168) (0.134) 
Leseverhalten des Schülers    0.079*** 0.084*** 0.095*** 0.071+ 
   (0.029) (0.029) (0.029) (0.040) 
Interaktion: (Spät-)Aussiedler     -0.745***  
*Aufnahmelandwissen     (0.235)  
Interaktion: (Spät-)Aussiedler*      0.025 
Leseverhalten      (0.055) 
       
Konstante 4.397*** 4.888*** 4.583*** 4.538*** 4.293*** 4.559*** 
 (0.046) (0.757) (0.735) (0.767) (0.762) (0.768) 
N: 1314       
Sigma u (M:100) 0.777 0.685 0.688 0.678 0.687 0.679 
Sigma e (M:100) 0.807 0.764 0.757 0.755 0.749 0.755 
Rho .48 .45 .45 .45 .46 .45 
Anmerkung: ICESGI-Daten, eigene Auswertungen. Alle Analysen werden mit Missing imputierten Daten durchgeführt 
(M:100). Dargestellt sind die Punktschätzer der Fixed-Effect-Modelle mit Standardfehlern in Klammern. Schülerebe-
ne:1314, Klassenebene:548 (mittlere Gruppengröße: 2.4). + = signifikant auf dem 10 Prozent-Niveau; ** = signifikant 
auf dem 5 Prozent-Niveau; *** = signifikant auf dem 1 Prozent-Niveau. 
Die Befunde zur Deutschnote in 455H Tabelle 23 gleichen jenen zur schulischen Kompetenz. 
Die kulturellen Kapitalbestände der Schüler wirken sich signifikant positiv auf die 
Deutschnote aus, jedoch müssen die (Spät-)Aussiedler einige Abstriche in Kauf nehmen. 
Die (Spät-)Aussiedler haben signifikant um 0.2 Punkte schlechtere Deutschnoten im Ver-
gleich zu den einheimischen Schülern (vgl. 456H Tabelle 23, Modell 28). Die anfänglich signifi-
kanten Differenzen können über Unterschiede in der schulischen Kompetenz und in den 
ökonomischen Ressourcen der Familie aufgeklärt werden. Jungen weisen signifikant ge-
                                                 
 
166 Es ist wahrscheinlich, dass das Textverständnis nicht die gesamte schulische Kompetenz abdeckt und selbst bei 
Kontrolle bei den Noten nicht hinreichend auf eine ausschließliche Signalwirkung der kulturellen Kapitalien schließen 
lässt. So können Leseverhalten und Wissen auch bei der Deutschnote ihren lernförderlichen Charakter zeigen. 
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ringere Deutschnoten auf (vgl. 457H Tabelle 23, Modell 29). Modell 30 zeigt die Merkmale des 
Schülers, die der Lehrer unmittelbar im Unterricht wahrnimmt. Aufnahmelandspezifisches 
Kapital, wie das Leseverhalten des Schülers und das aufnahmelandspezifische Wissen 
wirken sich signifikant positiv auf die Deutschnote aus. Daraus kann auf den Signalcharak-
ter kulturellen Kapitals geschlussfolgert werden. Universelles und aufnahmelandspezifi-
sches kulturelles Kapital sind produktiv beim Bildungserwerb, womit die Annahme der 
Neuen Assimilationstheorie unterstützt wird. Im Gesamtmodell unter Berücksichtigung der 
sozialen Herkunft und des kulturellen Kapitals der Eltern bleiben die Effekt des kulturellen 
Kapitals der Kinder erhalten und es bestehen keine Differenzen zwischen Einheimischen 
und (Spät-)Aussiedlern mehr (vgl. 458H Tabelle 23, Modell 31).  
Profitieren nun beide Schülergruppen gleichermaßen von den Kapitalien bei den 
Noten? Während im täglichen Leseverhalten der Schüler keine Differenzen beiden Noten 
sichtbar werden, erhält der (Spät-)Aussiedler bei gleichem Wissensbestand eine schlechte-
re Deutschnote (Modell 32). Ein (Spät-)Aussiedler mit den gleichen Ausprägungen auf den 
übrigen Variablen erhält bei gleichem Kapitalbestand die Note 4.58 (wieder gedreht: 2.42), 
während ein Schüler ohne Migrationshintergrund die Note 5.32 (wieder gedreht: 1.68) 
erhält (vgl. 459H Tabelle 23, 460H Abbildung 15). Vielleicht zeigen (Spät-)Aussiedler ein systema-
tisch von den einheimischen Schülern anderes Mitarbeitsverhalten im Unterricht. Das 
bestehende Wissen wird somit nicht hinreichend im Unterricht kommuniziert oder von den 
Lehrern nicht gleichermaßen wahrgenommen. 168F167Oder andere hier nicht kontrollierte Fakto-
ren, die mit dem kulturellen Kapital systematisch variieren, führen zu geringeren Noten bei 
den Aussiedlern (unobservered heterogeneity). 
                                                 
 
167 Die Textleseleistung wird zwar kontrolliert, die mündlichen Beiträge im Unterricht können sich aber systematisch in 
der Art und Weise der Sendung und des Empfangs zwischen Aussiedler- und einheimischen Schülern unterscheiden, 
indem etwa Wissen unterschiedlich ängstlich und unterschiedlich oft oder mit (störendem) Akzent kommuniziert wird, 
daher ist die Erwartung zu systematischen Unterschieden im Unterrichtsverhalten naheliegend. Dazu bestehen keine 
Indikatoren im Datensatz. Dies kann daher hier nicht abschließend geklärt werden.  
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Abbildung 14: Effekt des täglichen Leseverhal-
tensauf das Textverständnis nach 
Gruppe 
Abbildung 15: Effekt des aufnahmelandspezifi-
schen Wissensauf dieDeutschnote 
nach Gruppe 
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Anmerkung: ICESGI-Daten, eigene Darstellung, 
Interaktionseffekt zwischen Leseverhalten des Schülers und 
Aussiedler. 
Anmerkung: ICESGI-Daten, eigene Darstellung, Interakti-
onseffekt zwischen Aufnahmelandwissen des Schülers und 
Aussiedler. 
127BFazit zu aufnahmelandspezifischem Kapital und dem Bildungserwerb 
Mit den vorliegenden Befunden können die aus der Klassischen und Neuen Assimilations-
perspektive abgeleiteten Annahmen zur schulischen Kompetenz bestätigt werden. Das 
universelle und aufnahmelandspezifische kulturelle Kapital begünstigt den Bildungserwerb 
und führt zu signifikant besseren Leistungen. Sie sind aberfür Migranten nicht gleich pro-
duktiv wie für Einheimische. Bei den Noten sprechen die Befunde eher für die Klassische 
Perspektive einer Diskriminierung. Aus der Neuen Assimilationsperspektive kann der 
Befund des Nachteils für Aussiedler als nicht ausreichend vertrautes Signal aufnahmeland-
spezifischen Kapitals für den Lehrer gedeutet werden. Letztlich profitieren alle Schüler. 
wenn auch nicht in gleichem Maße, von ihrem aufnahmelandspezifischem Kapital.Warum 
(Spät-)Aussiedler ihr aufnahmelandspezifisches Wissen weniger verwerten können, kann 
nicht abschließend geklärt werden: Es können einerseits mündlich zu erbringende Leistun-
gen im Unterricht eine in den vorliegenden Daten nicht erfasste,für die Notenvergabe aber 
relevante Dimension sein, die die Nachteile in den Noten der Aussiedlern systematisch 
bedingen. Demzufolge sind die kulturellen Kapitalien für die Lehrer nicht gleichermaßen 
sichtbarund erfahren darüber eine geringere Wertschätzung. Andererseits können auch 
diskriminierende Handlungen der Lehrer für die Erklärung der Nachteile unterstellt wer-
den. Unabhängig vom kulturellen Kapital unterscheiden sich die Noten nicht mehr signifi-
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kant zwischen Schülern ohne und mit Migrationshintergrund nach Kontrolle individueller 
und sozioökonomischer Merkmale des Schülers.169F168 
5.1.5 56BHerkunftslandspezifisches kulturelles Kapitalund der Bildungs-
erwerb 
In der Forschungsliteratur ist umstritten, wie sich herkunftslandspezifische Ressourcen auf 
den Bildungserwerb auswirken (vgl. Dollmann und Kristen 2010,Esser 2006b). Theore-
tisch sind drei Wirkweisen denkbar: Sie haben im Aufnahmeland keinen, einen positiven 
oder einen negativen Effekt auf den Bildungserwerb. Die differierenden Ertragserwartun-
gen ensprechen den jeweiligen Argumentationslinien der Assimilationskonzepte. Gemäß 
der von den Humankapitaltheoretikern übernommenen Argumentation der Neuen Assimi-
lationstheoretikergehen mit der Migration teilweise Entwertungsprozesse aufgrund der 
Kontextspezifik vonKapital einher. Durch den Kontextwechsel besitzen sie keinen produk-
tiven Wert mehr, allerdings bedeuten sie per se keinen Nachteil für den Bildungserwerb. 
Anders lautet die Argumentation der Theorie Segmentierter Assimilation, die herkunfts-
landspezifischem Kapital einen kompensatorischen Wert zuschreibt und kognitive Trans-
ferprozesse unterstellt. Beispielsweise können höhere Kenntnisse in einem 
(Wissens-)Bereich mit einer effizienteren Verarbeitung in einem anderen bzw. neuen (Wis-
sens-)Bereich einhergehen. In diesem Zusammenhang wird häufig eine Metakompetenz 
zur Organisation von Wissen diskutiert (vgl. Bankston und Zhou 1995, Kristen et al. 
2011). Gemäß der Klassischen Assimilationstheorien kann mit Nachteilen aufgrund der 
herkunftslandspezifischenKapitalbestände gerechnet werden.Zum einen argumentieren sie, 
dass herkunftskulturelle Praktiken die akkulturellen Lernprozesse verzögern und strapazie-
ren (vgl. Kao 1999), was sich in geringeren Kompetenzen zeigt.Zum anderen haben sie 
nicht nur keinen produktiven Wert, sondern es kann als negatives Signal aufgefasst wer-
den, auf dessen Basis diskriminiert wird. Das sollte sich mit Blick auf den Bildungser-
werbbei den Schulnoten zeigen. Währenddessen unterstellt die pluralistischePerspektive 
und der Ansatz Segmentierter Assimilation, dass von den Lehrern eine Zusatzkompe-
tenz(an-)erkannt und Extra-Wissen in besseren Noten vergoltenwird (vgl. Kapitel 
461H3.4.1,462H Tabelle 6). 
Zur Überprüfung der Annahmen werden lineare Regressionsmodelle mit korrigier-
ten Standardfehlern nach Schulklassenkluster für die schulische Kompetenz und die Schul-
                                                 
 
168 Das spricht grundsätzlich gegen eine Diskriminierung seitens der Lehrer. 
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noten von (Spät-)Aussiedlern geschätzt. Die Struktur der Modelle folgt dem bekannten 
Aufbau: Ausgehend von individuellen und durch die soziale Herkunft des Schülers beding-
ten Unterschieden im Textverständnis werden diese in allen Schritten kontrolliert. Im 
ersten Schritt wird unter Kontrolle des kulturellen Kapitals der Eltern der Einfluss des 
universellen und herkunftslandspezifischen kulturellen Kapitals der Kinder auf die Text-
leistung untersucht. Im nächsten Schritt wird der Effekt herkunftslandspezifischen Kapitals 
unter Kontrolle des aufnahmelandspezifischen geprüft.Anschließend wird ein Interaktions-
term für die Wechselbeziehung der kulturspezifischen Wissensindikatoren der Schüler 
modelliert, um die gegenseitige Beeinflussung des herkunfts- und aufnahmelandspezifi-
schen Wissensbestandes zu testen.  
128BHerkunftslandspezifischesKapitalund schulische Kompetenz 
Generell geht von herkunftslandspezifischem Kapital kein direkter Einfluss auf das Text-
verständnis aus. Wie aus 463H Tabelle 24ersichtlich wird, beeinflusst unter Kontrolle der sozia-
lenHerkunft, des Geschlechts, des Alters und der kognitiven Grundfähigkeitennur das 
universelle Kapital, also das Leseverhalten eines Grundschülers dessen Textverständnis 
positiv. Mit einem knappen Punkt verbessert sich jenes signifikant, wenn der Schüler eine 
halbe Stunde mehr pro Tag mit Lesen verbringt (vgl. 464H Tabelle 24, Modelle 34, 36).Wird 
zusätzlich das aufnahmelandspezifische Kapital der Mutter und des Schülers eingeführt, 
erhöht sich das Textverständnis signifikant um zwei Punkte, wenn der Schüler über mehr 
Wissen verfügt.Auch das Kapital der Mutter wirkt sich bei Grundschülern noch signifikant 
positiv aus (vgl. 465H Tabelle 24, Modell 35). Der Effekt schlägt für ältere Schüler in einen 
negativen um.Für ältere Schüler sinkt folglich der Einfluss der Elternkapitalien und schlägt 
mit schwacher Signifikanz ins negative um (Modell 37). Herkunftslandspezifisches Kapital 
in der Familie bewirkt nichts (vgl. 466H Tabelle 24, Modelle 35, 37).Da die Leseleistung in der 
Sprache des Aufnahmelandes geprüft wird und das in den Texten abgefragte Wissen sich 
auf die Kultur des Aufnahmelandes bezieht, kann herkunftslandspezifischesKapitalallen-
fallsüber eine ausgeprägte Metaebenenkompetenz auf die Leseleistung wirken.  
Die Textleistung verringert sich für (Spät-)Aussiedler nicht signifikant, wenn sie 
zusätzlich zum aufnahmelandspezifischen Wissen über herkunftslandspezifisches Wissen 
verfügen. Das unterstützt eher die Annahme einer Strapazierung akkulturativer Lernpro-
zesse, wenn nebenher herkunftskulturelle Bezüge aufrecht erhalten werden. Die Befunde 
stützen somit die Annahme der Vertreter der Neuen Assimilationstheo-
rie:Herkunftskulturelles Kapital macht keinen Unterschied für die schulische Kompetenz. 
Tabelle 24: Lineare Regression des Textverständnisses der(Spät-)Aussiedler in Abhängigkeit kulturellenKapitals 
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 Klasse 4 Klasse 9 /10  
Textverständnis M34 M35 M36 M37 
     
Erhebungstyp: Hauptbefragung -2.174** -1.139 -0.204 -0.090 
Ref. Schulbefragung (0.964) (0.915) (0.460) (0.480) 
Kognitive Grundfähigkeiten 0.188*** 0.196*** 0.145*** 0.138*** 
 (0.042) (0.042) (0.040) (0.038) 
Alter in Monaten -0.148** -0.119+ -0.067** -0.067** 
 (0.072) (0.070) (0.026) (0.026) 
Junge  -0.072 0.102 0.373 0.360 
Ref. Mädchen (0.687) (0.702) (0.357) (0.341) 
Mittleres Bildungsniveau der Eltern -0.881 -0.811 -1.601*** -1.450** 
 (1.046) (0.924) (0.573) (0.576) 
Hohes Bildungsniveau der Eltern -0.890 -0.494 -1.853** -1.760** 
Ref. niedriges Bildungsniveau (1.369) (1.305) (0.723) (0.711) 
Haushaltseinkommen pro Kopf  -0.119 -0.222 -0.053 -0.073 
in Euro (in 1000) (0.389) (0.311) (0.123) (0.110) 
Leseverhalten der Mutter -0.066 -0.249 0.034 0.044 
 (0.362) (0.396) (0.158) (0.152) 
Leseverhalten des Kindes 0.777** 0.660+ 0.229 0.150 
 (0.367) (0.372) (0.144) (0.145) 
Mutter: herkunftslandspezifisches Wissen -0.756 -1.190 0.011 0.170 
 (1.171) (1.174) (0.615) (0.574) 
Schüler: herkunftslandspezifisches Wissen 1.105 0.877 -0.353 -0.993 
 (1.230) (1.168) (0.987) (1.061) 
Mutter: aufnahmelandspezifisches Wissen  3.478***  -1.667+ 
  (1.287)  (0.884) 
Schüler: aufnahmelandspezifisches   2.082+  2.127*** 
Wissen  (1.060)  (0.785) 
Haupt-/Haupt-Realschule Kl.9   -1.978** -1.953** 
   (0.857) (0.853) 
Gesamtschule Kl.9   -1.622** -1.621** 
   (0.697) (0.682) 
Haupt-Real- /Realschule Kl.10   1.095+ 0.889 
Ref. Gesamtschule Kl. 10   (0.604) (0.605) 
     
Konstante 28.501*** 22.694** 28.778*** 28.682*** 
 (9.250) (8.922) (5.120) (5.210) 
N 175 175 383 383 
Average R² (M:100) .125 .161 .205 .224 
Anmerkung: ICESGI-Daten, eigene Auswertungen. Alle Analysen werden mit Missing imputierten Daten durchgeführt. 
Dargestellt sind die Punktschätzer der OLS-Regression mit pro Schulklassencluster korrigierten Standardfehlern in 
Klammern. + = signifikant auf dem 10 Prozent-Niveau; ** = signifikant auf dem 5 Prozent-Niveau; *** = signifikant auf 
dem 1 Prozent-Niveau. 
Ein Kompetenztransfer, wie ihn die Segmentierte Assimilationstheorie erwartet, ist für das 
Textverständnis nicht evident. Vielmehr deutet alles daraufhin, dass nur universelles und 
aufnahmelandspezifisches kulturelles Kapital für die schulische Kompetenz der 
(Spät-)Aussiedler relevant sind.170F169 
                                                 
 
169Dass der Bildungshintergrund von Aussiedlern negativ mit den Textleseleistungen der älteren Kohorten zusammen-
hängt, ist fragwürdig. Schüler aus bildungsfernen Familien erzielen höhere Lesetestleistungen. In der Forschungsliteratur 
lassen sich wenn überhaupt nur geringere Effekte der sozialen Herkunft bei Migranten finden (vgl. Nauck et al. 1998), 
jedoch keine Hinweiseauf eine negative Wirkungdes Bildungshintergrunds des Schülers auf dessen Lesekompetenz 
(PISA-Konsortium Deutschland 2010:220, PISA 2009). Auf theoretisch-inhaltlicher Ebene kann es sein, dass für Aus-
siedler der Zusammenhang zwischen Bildung und Textleseleistung gering ist, weil das mitgebrachte Bildungskapital für 
die elterliche Prägung von schulischen Kompetenzen im Aufnahmekontext keine Relevanz hat, also durch die Migration 
entwertet wird (vgl. Leopold und Shavit 2011). Auf methodischer Ebene könnte die fehlende Varianz in einer der beiden 
Variablen verantwortlich sein, wofür es keinen Hinweis in den Daten gibt. Weiterhin wurden beide Indikatoren auf 
Konstrukt- und Kriteriumsvalidität geprüft. Das Bildungsniveau der Eltern wurde dazu mit der Bücherzahl, dem kontext-
spezifischen Wissensindikatoren, dem Leseverhaltens, dem Bildungsabschlusses in der ehemaligen Sowjetunion (Kons-
truktvalidität) und dem Einkommen (Kriteriumsvalidität) korreliert. Die Indikatoren zum Bildungshintergrund der 
Familie korrelieren hoch signifikant, aber nur schwach positiv miteinander und im Vergleich zu den Werten für das 
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129BHerkunftslandspezifisches Kapitalund Deutschnote 
Ein Blick auf die Deutschnoten bestätigt den Befund zu herkunftslandspezifischem Kapital 
(vgl. 467H Tabelle 25). Unter zusätzlicher Kontrolle der schulischen Kompetenz, bewährt sich 
wiederum nur das universelle kulturelle Kapital. Lesen die Schüler außerhalb der Schule 
mehr, ist das positiv in den Deutschnoten bemerkbar. 
Tabelle 25: Lineare Regression der Deutschnoteder(Spät-)Aussiedler in Abhängigkeit kulturellenKapitals 
 Klasse 4 Klasse 9 /10  
Deutschnote (gedreht) M38 M39 M40 M41 
     
Erhebungstyp: Hauptbefragung 0.164 0.229 0.279** 0.306** 
Ref. Schulbefragung (0.172) (0.194) (0.135) (0.141) 
Kognitive Grundfähigkeiten 0.013 0.013 0.013 0.013 
 (0.010) (0.010) (0.008) (0.008) 
Textverständnis 0.035** 0.034** 0.021 0.020 
 (0.014) (0.015) (0.015) (0.014) 
Alter in Monaten -0.023+ -0.023+ -0.006 -0.005 
 (0.013) (0.012) (0.006) (0.006) 
Junge  -0.128 -0.119 -0.234** -0.235** 
Ref. Mädchen (0.134) (0.135) (0.091) (0.091) 
Mittleres Bildungsniveau der Eltern  0.193 0.228 -0.464** -0.466** 
 (0.201) (0.205) (0.219) (0.221) 
Hohes Bildungsniveau der Eltern 0.298 0.332 -0.354 -0.358 
Ref. niedriges Bildungsniveau (0.253) (0.264) (0.228) (0.231) 
Haushaltseinkommen pro Kopf  -0.051+ -0.053** -0.055 -0.056 
in Euro (in 1000) (0.026) (0.026) (0.047) (0.049) 
Leseverhalten der Mutter 0.062 0.058 0.027 0.026 
 (0.060) (0.059) (0.049) (0.049) 
Leseverhalten des Kindes 0.127** 0.115** 0.104** 0.100** 
 (0.057) (0.057) (0.040) (0.040) 
Mutter: herkunftslandspezifisches Wissen 0.171 0.173 -0.115 -0.128 
 (0.295) (0.300) (0.177) (0.183) 
Schüler: herkunftslandspezifisches Wissen 0.112 0.097 0.322 0.301 
 (0.258) (0.255) (0.214) (0.225) 
Mutter: aufnahmelandspezifisches Wissen  -0.125  0.085 
  (0.283)  (0.206) 
Schüler: aufnahmelandspezifisches Wissen  0.232  0.100 
  (0.234)  (0.231) 
Haupt-/Haupt-Realschule Kl.9   -0.257 -0.244 
   (0.158) (0.159) 
Gesamtschule Kl.9   -0.257+ -0.246+ 
   (0.137) (0.135) 
Haupt-Real- /Realschule Kl.10   -0.191 -0.212 
Ref. Gesamtschule Kl. 10   (0.140) (0.146) 
     
Konstante 6.016*** 5.954*** 4.959*** 4.758*** 
 (1.447) (1.436) (1.259) (1.285) 
N 175 175 383 383 
Average R² (M:100) .129 .124 .113 .110 
Anmerkung: ICESGI-Daten, eigene Auswertungen. Alle Analysen werden mit Missing imputierten Daten durchgeführt. 
Dargestellt sind die Punktschätzer der OLS-Regression mit pro Schulcluster korrigiertenStandardfehlern in Klammern. + 
= signifikant auf dem 10 Prozent-Niveau; ** = signifikant auf dem 5 Prozent-Niveau; *** = signifikant auf dem 1 
Prozent-Niveau. 
                                                                                                                                                    
 
deutsche Subset in geringerem Ausmaß. Aufschlussreicher scheint aber der Leistungstest zum Textverständnis zu sein, 
der nur schwach mit den übrigen Bildungserwerbsindikatoren zusammenhängt. Deutschnote und kognitive Kompetenz 
korrelieren signifikant aber nur schwach positiv miteinander, das Pearsonsche Korrelationsmaß r ist äußerst gering und 
deutet auf geringe gemeinsame Varianz (R>10 Prozent). Die Konstruktvalidität des Textverständnisses ist bei den älteren 
Kohorten nur bedingt gegeben, sodass das Leistungsniveau der Schüler und damit interindividuelle Unterschiede nicht 
ausreichend erfasst sind. 
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Die herkunftskulturellen Wissensindikatoren erweisen sich als nicht relevant unter Kont-
rolle anderer individueller und sozialer Hintergrundmerkmale (vgl. 468H Tabelle 25, Modell 38). 
Für die Grundschüler wirken sich ein höheres Textverständnis und das tägliche Lesever-
halten positiv auf die (gedrehten) Deutschnoten aus. Geringere ökonomische Ressourcen 
sind mit schlechteren Deutschnoten verbunden. Eine geringere soziale Herkunft bedingt 
die Noten der (Spät-)Aussiedler negativ. Bei den älteren Kohorten (vgl. 469H Tabelle 25, Modell 
40, 41) sind geringere Deutschnoten für Jungen im Vergleich zu Mädchen, für Schüler aus 
einem mittel gebildeten Elternhaus im Vergleich zu Schülern mit gering gebildeten Eltern 
verknüpft und für Gesamtschüler der neunten Klasse im Vergleich zu Schülern der Ge-
samtschule Klasse zehn auszumachen.171F170Eszählen folglich schulische Kompetenzen und 
universelles kulturelles Kapital für die Noten des Schülers. Bezüglich der herkunftsland-
spezifischen Kapitalausstattung der Migrantenschüler zeigt sich kein Nutzen und kein 
Schaden, was vorläufig Evidenz für die Argumente der Neuen Assimilationstheorie liefert. 
Die Befundesprechen gegen die pluralistische Aufwertung herkunftslandspezifischen 
Kapitals und gegen die Abwertung dieses:wenn das ‚falsche Signal’ gesendet wird, entste-
hen dem Schüler keine Nachteile inder Deutschnote. 
5.1.6 57BDas Zusammenspiel kulturspezifischen Kapitals und der Bil-
dungserwerb 
 
Aus den vorherigen Analysen ging hervor, dass sich herkunftslandspezifischesKapital 
nicht auf die schulischen Leistungen auswirkt und dass vor allem aufnahmelandspezifi-
schesKapitalzuträglich für Kompetenz und Noten des Schülers sind. In welcher Art von 
Wechselbeziehung stehen die kulturspezifischen Kapitalbestände nun zueinander? Ergän-
zen sich herkunftslandspezifisches und aufnahmelandspezifischesKapital synergetisch in 
ihrem Effekt auf den Bildungserfolg und unterstützt – um mit Essers Begrifflichkeit zu 
sprechen – die Orientierung auf mehrere kulturelle Kontexte den Bildungserwerb? Oder 
besteht eine Konkurrenz um Ressourcen und hemmt eine kulturelle Mehrfachorientierung 
den Bildungserwerb? Dieser Abschnitt untersucht, obmehrfachkulturelle Kompetenzen 
einen zusätzlichen Wert, etwa über die Ausprägung einer Metakompetenz,haben, wie es 
die Vertreter der Theorie Segmentierter Assimilationvermuten. Oder ob sich die kontext-
spezifischen Kapitalbestände beim Bildungserwerb gegenseitig hemmen, wie es die Klas-
                                                 
 
170 Letzteres hängt damit zusammen, dass die gleichen Textverständnistests verwendet wurden, in dem ältere Schüler ein 
höheres Leistungsniveau aufweisen. Im Übrigen scheint der Test keine Auswirkungen auf die Deutschnote bei den 
älteren Schülern zu haben, was die Vermutung der vorherigen Fußnote unterstreicht. 
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sische bzw. Neue Assimilationtheorie erwarten würde.172F171 Die Untersuchung erfolgt unter 
Anwendung des Integrationsschemas bei Esser (2000) auf die herkunftslandspezifischen 
und aufnahmelandspezifischen Wissensbestände des Schülers (vgl. Kapitel 470H3.3, 471HAbbildung 
6). Die Wissensbestände werden in hoch und niedrig in den zwei Bezugskontexten unter-
schieden, woraus sich vier Kapitalbesitzkonstellationen ergeben.Verfügt der Schüler über 
hohes aufnahme- und herkunftslandspezifisches Wissen, gilt er als mehrfachkulturell 
orientiert, hat er hingegen weder aufnahme- noch herkunftslandspezifisches Wissen, ist 
seine Besitzstandsposition marginal. Weist er nur hohes aufnahmelandspezifisches (her-
kunftslandspezifisches) Wissen auf, ist er assimilativ (segmentativ) orientiert. Im deut-
schen Datensatz sind 14 Prozent der Schüler mit mehrfachkulturellem Wissen ausgestattet, 
47 Prozent verfügen über kein oder nur geringes Wissen allgemein (marginal). Etwa 13 
Prozent verfügen nur über hohes herkunftslandspezifisches Wissen (segmentativ) und 25 
Prozent nur über aufnahmelandspezifisches Wissen (assimilativ). Die Befundeder 472H Tabelle 
26sprechen weder für einen Vorteil noch für einen Nachteil, wenn eine mehrfachkulturelle 
Orientierung vorliegt (Modell 42-45). 
Tabelle 26: Lineare Regression der schulischen Leistung ex-sowjetischer Schüler nach Wissensbestand 
 Textverständnis Deutschnote (gedreht) 
 Klasse 4 Klasse 9/10 Klasse 4 Klasse 9/10 
Bildungserwerb des Schülers M42 M43 M44 M45 
     
Wissen: über beide Kontexte 0.160 0.172 0.328 -0.001 
Ref.: Wissen: nur über Aufnahmekontext (1.351) (0.575) (0.280) (0.162)   
Wissen: über keinen der Kontexte -0.003 -0.191 -0.041 -0.116   
Ref.: Wissen: nur über Aufnahmekontext (0.846) (0.405) (0.150) (0.137)   
Wissen: nur über den Herkunftskontext 0.969 -0.923 -0.899+ 0.028   
Ref.: Wissen: nur über Aufnahmekontext (1.074) (0.627) (0.482) (0.170)   
     
Konstante 25.003** 28.154*** 5.511*** 4.859*** 
 (9.633) (5.030) (1.424) (1.198)   
N 175 383 175 383   
Average R² (M:100) .140 .215 .150 .107 
Anmerkung: ICESGI-Daten, eigene Auswertungen. In den Modellen ist jeweils für individuelle und soziale Bestimmungs-
faktoren sowie den Elternkapitalien analog zu den vorherigen Analysen kontrolliert. Alle Analysen werden mit Missing 
imputierten Daten durchgeführt. Dargestellt sind die Punktschätzer der OLS-Regression mit pro Schulklassencluster 
korrigierten Standardfehlern in Klammern. + = signifikant auf dem 10 Prozent-Niveau; ** = signifikant auf dem 5 
Prozent-Niveau; *** = signifikant auf dem 1 Prozent-Niveau. 
Tendenziell wirkt sich mehrfachkulturelles Wissen des Schülers positiv auf die schulische 
Leistung aus. Das spricht gegen eine gegenseitige Beeinträchtigung des Lernens, wenn 
aufnahme- und herkunftslandspezifische Wissensbestände vorhanden sind. Bei marginalem 
                                                 
 
171Angewendet auf die Mathematikklausur würde das zum Beispiel heißen, es gibt kulturhistorisch bedingt verschiedene 
Rechenwege, um eine Aufgabe zu lösen. Schüler A, in Deutschland aufgewachsen, kennt nur den Rechenweg 1, den er in 
der Schule gelernt hat. Schüler B, noch in Russland zur Schule gegangen oder von den Eltern gelehrt und bei Mathema-
tikhausaufgaben unterstützt, kennt dann noch einen zweiten Rechenweg. Bei der Lösung der Aufgabe stehen ihm zwei 
Möglichkeiten zur Verfügung. Verwirrt die Kenntnis beider Wege bei der Lösung und zieht bei der Anwendung (und 
beim Ausprobieren) zu viele Ressourcen ab, um die Aufgabe rechtzeitig zu lösen oder hilft die Kenntnis zweier Lö-
sungswege dem Schüler, die Aufgabe schneller zu bewältigen,weil er zwischen den Lösungswegen umschalten kann? 
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und nur herkunftslandspezifischem Wissensbestand treten tendenziell negative Effekte auf 
die schulische Kompetenz auf (vgl. 473H Tabelle 26, Modell 42, 43). Ausschließlich herkunfts-
landspezifisches Wissen im Vergleich zu ausschließlich aufnahmelandspezifischem Wis-
sen wirkt sich schwach signifikant negativ auf die Deutschnote aus (vgl. 474H Tabelle 26, 
Modell 44). Die Befunde, da sie nicht signifikant sind, sprechen zunächst nur für Tenden-
zen. Ein Kompetenztransfer bzw. eine Metakompetenz aufgrund mehrfachkulturellen 
Wissens des Schülers geht nicht aus den Befunden hervor, nur rein segmentative Tenden-
zen wirken sich nachteilig auf die Noten aus. 
5.1.7 58BGegenläufige Kulturationsprozesse in der Familie und der Bil-
dungserwerb 
Die Theorie Segmentierter Assimilation vertritt die Annahme, dass Migranten aus einer 
kulturellen Orientierung am Herkunftskontext Vorteile für den Bildungserwerb entstehen 
können.Die Einbindung in die Herkunftsgruppe im Aufnahmekontext bietet Schutz und 
Abschirmung.Aufgrund von Gruppensolidaritätund sozialer Nähe wird die Weitergabe von 
herkunftskulturellen Werten erleichtert. Für die (Spät-)Aussiedler in Deutschland konnten 
in den bisherigen Analysen weder Indizien für einen positiven Effekt herkunftskultureller 
Orientierungen auf den Bildungserfolg noch für einen Effekt der Herkunftsgruppe in der 
Umgebung des Schülers auf dessen Kapitalbestand ausgemacht werden.Eine weitere An-
nahme der Theorie Segmentierter Assimilationgeht von Nachteilen auf den Bildungser-
werb des Kindes aus, wenn innerhalb der Familie entgegengesetzte kulturelle 
Orientierungen vorherrschen. Eine gemeinsame Orientierungam Herkunftskontextschützt 
vor einer zu schnellen Assimilation der Nachkommen und ist mit weniger intergeneratio-
nalem Stress und Konflikten verbunden. Die Autorität und die Kontrollmöglichkeiten der 
Eltern über die (Bildungskarriere der) Kinder bleiben bestehen, wenn beide‚gleich lang-
sam’ akkulturieren und beide gleichermaßen ihre Herkunftskultur weiterpflegen (vgl. 
Portes und Rumbaut 2001). 
Indizien für die stärkere familiale Bindung bzw. Transmission der Kapitalbestände 
bei Migrantenfamilien zeigten sich in den Befunden in Kapitel 475H .1.1. Doch folgen daraus 
auch Bildungsgewinne für die Migranten? Hierzu wird geprüft, ob bei intergenerational 
vergleichbaren (Ak-)Kulturationsmustern – abgebildet über denKenntnisstand der Mutter 
und des Schülers über die Herkunfts- bzw. Aufnahmelandkultur –Vorteile auf den Bil-
dungserwerbzu verzeichnen sind. Deskriptiv ergibt sich folgende Verteilung der intergene-
rationalen (Ak-)Kulturationsmuster (vgl. 476H Tabelle 27): Ein Viertel der Schüler sowie deren 
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Mütter verfügt über vergleichbar hohes aufnahmelandspezifisches Wissen. Bei einem 
Drittel der Familien verfügen beide Generationen über wenig oder kein aufnahmelandspe-
zifisches Kapital. Bei knapp einem Drittel der Familien verfügt nur die Mutter über hohes 
aufnahmelandspezifisches Wissenund in 14 Prozent der Familien ist der Schüler schneller 
akkulturiert und verfügt über mehr aufnahmelandspezifisches Wissen als die Mutter (dis-
sonante Akkulturation). Bezüglich der Orientierung am Herkunftskontext verfügen 25 
Prozent in beiden Generationen übereinstimmend über hohes herkunftskulturelles Wis-
senbzw. 19 Prozent über geringes herkunftskulturelles Wissen (konsonante Kulturation), 
während in 53 Prozent der Fälle nur die Mütter viel über die Herkunftskultur weiß und in 
drei Prozent der Fälle nur der Schüler herkunftskulturelle Wissensbestände hat (dissonante 
Kulturation) (vgl. 477H Tabelle 27). Das heißt, Mütter und Schüler gehen getrennte Wege mit 
Blick auf die Orientierung am Herkunftskontext. Eine ungleiche Akkulturation in der 
Familie wird als Risiko betrachtet mit nachteiligen Auswirkungen auf die schulische Kom-
petenz und die Noten.Die selektive Akkulturation und das Beibehalten der Herkunftskultur 
in beiden Generationen (konsonante Kulturation) verhindert intergenerationale Konflikte 
und führt zu Vorteilen im Bildungserwerb. 
Tabelle 27: Ausprägung und Verteilung der intergenerationalen (Ak-)Kulturationsmuster 
Maß Ausprägung Verteilung in % 
Aufnahmelandwissensbestand von 
Mutter und Schüler 
konsonante Akkulturation (Mutter:1 Schüler:1) 25% 
konsonante Akkulturation (Mutter:0 Schüler:0) 32% 
dissonante Akkulturation (Mutter:1 Schüler:0) 29% 
dissonante Akkulturation (Mutter:0 Schüler:1) 14% 
Herkunftsslandwissensbestand von 
Mutter und Schüler 
konsonante Kulturation (Mutter:1 Schüler:1) 25% 
konsonante Kulturation (Mutter:0 Schüler:0) 19% 
dissonante Kulturation (Mutter:1 Schüler:0) 53% 
dissonante Kulturation (Mutter:0 Schüler:1) 3% 
Herkunftssprachkenntnisse  Selektive Akkulturation (Schüler hohe Kenntnisse) Mittelwert: 10 (4-16) 
Anmerkung: ICESGI-Daten, eigene Darstellung und Auswertung. Hierzu wurden die Wissensindikatoren dichotomisiert. 
Wenn die Befragten weniger als 50 Prozent der Fragen beantworten konnten, erhielten sie den Wert 0, andernfalls den 
Wert 1, anschließend wurden die Schüler- und Mütterausprägung kombiniert.  
In der folgenden Tabelle wird die Bedeutung variierender intergenerationaler 
(Ak-)kulturationsmuster auf die schulische Kompetenz und die Noten untersucht. Dabei 
werden in allen Modellen individuelle und soziale Einflussfaktoren auf die jeweilige ab-
hängige Variable kontrolliert. Die Ergebnisse verweisen insgesamt auf signifikante Nach-
teile bei einer intergenerational dissonanten Akkulturation auf die schulische Kompetenz, 
keine Vorteile ergeben sich aus der Beibehaltung der Herkunftskultur (vgl. 478H Tabelle 28, 
Modell 45, 47). Verfügen Schüler über hohe Muttersprachkenntnisse, folgen daraus eher 
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eine geringere schulische Kompetenz des Schülers (vgl. 479H Tabelle 28, Modell 47).173F172 Die 
schulische Kompetenz scheint vor allem geringer zu sein, wenn keine relevanten aufnah-
melandspezifischen Wissensbestände bei dem Schüler vorliegen (vgl. 480H Tabelle 28, Modelle 
45). Ist der Schüler schneller akkulturiert als die Mutter, hat das keine negativen Folgen für 
den Bildungserwerb. Die Deutschnoten sind völlig unbeeinflusst von den unterschiedlichen 
intergenerationalen Ausstattungsmustern. Die Annahme der Segmentierten Assimilations-
theorie, dass intergenerational dissonante Akkulturationsmuster den Kompetenzerwerb 
behindern, bestätigt sich teils in den Befunden. Dennoch scheint das weniger auf die Gene-
rationenkonstellation zurückführbar zu sein, als darauf, dass dem Schüler relevante Kapita-
lien fehlen. 
Tabelle 28: Lineare Regression für die Bildungsindikatoren nach intergenerationalen (Ak-)Kulturationsmusternin 
(Spät-)Aussiedlerfamilien 
 Textverständnis Deutschnote 
Bildungserwerb M45 M46 M47 M48 M49 M50 
Aufnahmelandwissen 
Ref. konsonante Akkulturation (M:1 S:1) 
      
Konsonante Akkulturation (M:0 S:0) -1.608***   -0.104   
 (0.436)   (0.097)   
Dissonante Akkulturation (M:1 S:0) -0.897**   -0.101   
 (0.421)   (0.100)   
Dissonante Akkulturation (M:0 S:1) -0.550   0.049   
 (0.491)   (0.123)   
Herkunftslandwissen 
Ref. konsonante Kulturation (M:1 S:1) 
      
Konsonante Kulturation (M:0 S:0)  0.181   -0.117  
  (0.497)   (0.118)  
Dissonante Kulturation (M:1 S:0)  0.009   -0.104  
  (0.449)   (0.091)  
Dissonante Kulturation (M:0 S:1)  -0.268   -0.103  
  (0.694)   (0.169)  
Muttersprachkenntnisse 
Ref.: Dissonante Kulturation (S: 0) 
      
Muttersprachkenntnisse des Schüler   -0.123**   0.016 
   (0.061)   (0.013) 
       
Konstante 15.823*** 14.998*** 15.241*** 5.048*** 5.148*** 4.927*** 
 (2.413) (2.641) (2.450) (0.613) (0.652) (0.606) 
N:558       
Average R² (M:100) .240 .223 .234 .134 .132 .141 
Anmerkung: ICESGI-Daten, eigene Auswertungen. In den Modellen ist jeweils für Stichprobenart, kognitive Grundfähig-
keiten, Geschlecht, Alter,Klassenstufe, Bildungsnivau und Einkommen sowie für das Textverständnis bei den Noten 
kontrolliert (vgl. Gesamtmodell: 481H Anhang 11). Alle Analysen werden mit Missing imputierten Daten durchgeführt. Dar-
gestellt sind die Punktschätzer der OLS-Regression mit pro Schulklassencluster korrigierten Standardfehlern in Klam-
mern. + = signifikant auf dem 10 Prozent-Niveau; ** = signifikant auf dem 5 Prozent-Niveau; *** = signifikant auf dem 
1 Prozent-Niveau. 
                                                 
 
172 Wird dann für die Aufnahmelandsprachkenntnisse der Mutter kontrolliert, verschwindet der negative Effekt. Das 
deutet an, dass die einzig vorteilhafte intergenerationale Konstellation jene ist, wo Schüler und Mutter sich am Aufnah-
mekontext orientieren (in der Tabelle nicht präsentierte Befunde). 
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Die selektive Akkulturation und das Pflegen der Herkunftskultur als alternatives intergene-
rationales Muster, das intergenerationale Konflikte in Migrantenfamilien verringert, wirkt 
sich jedoch nicht vorteilhaft, jedoch auch nicht negativaus. 
5.1.8 59BDas ko-ethnische Umfeld und der Bildungserwerb 
Der Theorie Segmentierter Assimilation zufolge können sich herkunftslandspezifische 
Orientierungen bedingt positiv auf den Bildungserfolg auswirken. Über die Weitergabe 
kulturellen und sozialen Kapitals in der Herkunftsgruppe im Aufnahmekontext an die 
nächste Generation wird deren Bildungserwerb gefördert (vgl. Portes und Zhou 1993). Im 
Gegensatz dazu erwarten die Klassischen und Neuen Assimilationstheorien einen negati-
ven Einfluss ethnisch segmentativer Tendenzen im Umfeld auf den Kapitalbestand des 
Schülers: Das ko-ethnische Umfeld schränkt den Zugang zum Erwerb aufnahmelandspezi-
fischer Kapitalien ein und erhöht die Wahrscheinlichkeit, dass nur herkunftslandspezifi-
sche Orientierungen gepflegt werden. Daher wird hier die Annahme verfolgt, dass der ko-
ethnische Kontext über die Pflege und Aufbesserung des herkunftskulturellen Kapitalbe-
stands des Schülers dessen Bildungserwerb beeinflusst. Der Einfluss auf den Bildungser-
werb ist positiv gemäß der Theorie Segmentierter Assimilation und negativ gemäß des 
Arguments der Klassischen und Neuen Assimilationstheorie. Der Einfluss des ko-
ethnischen Kontexts wird folglich über das herkunftslandspezifische Kapital des Schülers 
vermittelt. Dazu wurde zunächst überprüft, ob das herkunftslandspezifische Kapital des 
Kindes von der Herkunftsgruppe im Umfeld profitiert (vgl. Kapitel 482H 5.1.1). Aus den Aus-
wertungen in Abschnitt 483H 5.1.1 sind keine Effekte der Herkunftsgruppe auf den Kapitalbe-
stand des Kindes ersichtlich,weshalb die Randbedingung für die hier angestrebte 
Überprüfung der Annahme fehlt. Die Annahme, dass sich das ko-ethnische Umfeld über 
die Produktion herkunftslandspezifischer bzw. aufnahmelandspezifischerKapitalien auf 
den Bildungserwerb auswirkt,kann deshalb nicht bestätigt werden.  
Dennoch wird hier der Einfluss des ko-ethnischen Kontextes auf die schulische 
Kompetenz und die Schulnoten von (Spät-)Aussiedlern untersucht. Und überprüft, ob und 
in welcher Richtung dieser den Bildungserfolg beeinflusst.Damit wird zur Forschungüber 
die Wirkung des nachbarschaftlichen und schulischen Kontextes auf den Bildungserwerb 
beigetragen. Ergibt sich ein positiver Einfluss des Kontext, verweist das auf eine ungenü-
gende Operationalisierung der obigen Annahme. Zur Überprüfung werden im Modell 
individuelle Bestimmungsfaktoren und die soziale Herkunft des Schülers auf Individual-
ebene berücksichtigt und jeweils für das Textverständnis und die Noten der Einfluss des 
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Aussiedleranteils (vgl. 484H Tabelle 29, Modelle 51 und 53) in der Jahrgangsstufe und der Ein-
fluss des Anteils russischsprachiger Personen im Wohnquartier des Schülers geprüft. 
Tabelle 29: Random-Effects-Regression des Bildungserwerbs von (Spät-)Aussiedlern unter Berücksichtigung des schuli-
schen und nachbarschaftlichen Umfelds 
 Textverständnis Deutschnote (gedreht) 
Bildungserwerb M51 M52 M53 M54
     
Erhebungstyp: Hauptbefragung -0.887** -0.886** 0.195** 0.213** 
Ref. Schulbefragung (0.419) (0.378) (0.087) (0.086) 
Haupt-/Haupt-Real-Schule Klasse 9 -2.832*** -2.964*** -0.096 -0.083 
Ref. Realschule Klasse 10 (0.705) (0.626) (0.147) (0.147) 
Gesamtschule Klasse 9 -2.296*** -2.558*** -0.071 -0.031 
Ref. Realschule Klasse 10 (0.654) (0.542) (0.130) (0.131) 
Gesamtschule Klasse 10 -0.835 -0.977+ 0.244+ 0.241+ 
Ref. Realschule Klasse 10 (0.636) (0.553) (0.125) (0.126) 
Grundschule Klasse 4 -10.560*** -11.367*** 0.156 0.142 
Ref. Realschule Klasse 10 (1.584) (1.539) (0.374) (0.377) 
Textverständnis   0.034*** 0.035*** 
   (0.010) (0.010) 
Kognitive Grundfähigkeiten 0.158*** 0.158*** 0.010 0.010 
 (0.026) (0.026) (0.006) (0.006) 
Alter in Monaten -0.071*** -0.080*** -0.006 -0.007 
 (0.019) (0.019) (0.005) (0.005) 
Junge 0.001 0.054 -0.280*** -0.282*** 
Ref. Mädchen (0.312) (0.314) (0.073) (0.073) 
Mittleres Bildungsniveau der Eltern  -1.333** -1.327** -0.168 -0.171 
 (0.616) (0.624) (0.155) (0.156) 
Hohes Bildungsniveau der Eltern -1.537** -1.621** 0.016 0.005 
Ref. niedriges Bildungsniveau (0.740) (0.747) (0.181) (0.182) 
Haushaltseinkommen pro Kopf  1.052+ 0.986 -0.113 -0.125 
in Euro (in 1000) (0.615) (0.611) (0.137) (0.138) 
Schulebene: Anteil der Aussiedler  0.014  0.004  
im Klassenjahrgang in % (0.014)  (0.003)  
Quartiersebene: Anteil ex-sowjetischer   -0.018  0.001 
Zuwanderer in %  (0.081)  (0.018) 
     
Konstante 29.829*** 31.940*** 4.688*** 4.773*** 
 (4.048) (3.952) (0.974) (0.973) 
N:558     
Varianz Quartiertsebene 0.047 -0.022 -17.004 -18.051 
 (0.340) (0.442) (764.071) (588.975) 
Varianz Individualebene 1.265*** 1.265*** -0.249*** -0.245*** 
 (0.035) (0.042) (0.037) (0.037) 
Anmerkung: ICESGI-Daten, eigene Auswertungen. Alle Analysen werden mit Missing imputierten Daten durchgeführt. 
Dargestellt sind die Punktschätzer aus der Random-Effect-Regression. Anmerkung: (Spät-)Aussiedler:Schülerebene: 
n=558, Quartiersebene: n=35,Schüler ohne Migrationshintergrund:Schülerebene: n=597, Quartiersebene:n=756 
Imputierte Daten (M:100)+ = signifikant auf dem 10 Prozent-Niveau; ** = signifikant auf dem 5 Prozent-Niveau; *** = 
signifikant auf dem 1 Prozent-Niveau. 
Aus den Befunden geht kein Einfluss der Kontextindikatoren auf die schulische Kompe-
tenz und die Noten der (Spät-)Aussiedler hervor (vgl. 485H Tabelle 29).Konform mit den Befun-
den Stanats und anderer(2010) und Schneiders (2012) lassen sich keine Auswirkungen des 
Kontexts auf den Bildungserwerbs nachweisen. Das heißt auch, dass ein geringerer Anteil 
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von Schülern mit Migrationshintergrundnicht zwingend mit besseren Leistungen verbun-
den ist und vice versa (Stanat 2003:260).174F173 
5.1.9 60BZusammenfassung und Einordnung der Befunde zu Deutschland 
Die bivariaten Ergebnisse deckten sowohl geringere universelle als niedrigere aufnahme-
landspezifische Kapitalbestände der (Spät-)Aussiedlerfamilien im Vergleich zu deutschen 
Familien auf (vgl. Becker 2010, Jungbauer-Gans 2004, Lee und Kao 2009). Die Befunde 
tabellarisch zusammengefasst (vgl. 486H Tabelle 30)bestätigen die Annahmen des Kulturellen 
Kapitalansatzes zur intergenerationalen Transmission (vgl. Bourdieu 1983), die sowohl für 
die Schüler ohne als auch für die Schüler mit Migrationshintergrund gelten. Die Transmis-
sionsraten der kulturspezifischen Kapitalbestände in (Spät-)Aussiedlerfamilien fallen wider 
Erwarten stärker aus. Entgegen bisheriger Befunde (vgl. Jacob und Kalter 2011, Nauck et 
al. 1998) gibt es keine Indizien für eine geschwächte intergenerationale Transmission 
durch das Migrationsereignis. Weiterhin hat das eigenethnische Umfeld des Schülers über 
die Familie hinaus keinen Einfluss auf den universellen, herkunfts- und aufnahmelandspe-
zifischen Kapitalerwerb. Das soziale Netzwerk stellt daher keinen externen Produktions-
faktor dar, der dem Bildungserwerb zugute kommt (vgl. Bankston und Zhou 1995, Borjas 
1995). Der Befund spricht damit auch gegen das soziale Netzwerk als alternativen Ort der 
intergenerationalen Transmission von Kapital neben der Familie (vgl. Bourdieu 1983). 
Wenn überhaupt hat das eigenethnische Netzwerk eine schützende Funktion für den intra-
familialen Kapitaltransfer und je nachdem, wie günstig die Kapitalausstattung der Familie 
ausfällt, kann das den Bildungserwerbsprozess begünstigen oder auch benachteiligen (vgl. 
Kroneberg 2008). Das entspricht eher der These einer Mobilitätsfalle (vgl. Esser 2000). 
Die untersuchten kulturellen Kapitalformen haben wie erwartet unterschiedliche Auswir-
kungen auf den Bildungserwerb. Universelles kulturelles Kapital des Schülers fördert die 
schulische Kompetenz und die Schulnoten von (Spät-)Aussiedlern und Deutschen. Auch 
aufnahmelandspezifisches Kapital wirkt sich bei beiden Gruppen positiv auf den Bildungs-
erfolg aus (vgl. Becker 2010). Dennoch ist universelles und aufnahmelandspezifisches 
Kapital weniger produktiv für die Migranten; (Spät-)Aussiedler profitieren in geringerem 
Maße davon in Kompetenz und Noten als einheimische Schüler (vgl. Leopold und Shavit 
2011). Ob die fehlende Anerkennung der Lehrer des kulturellen Kapitals der 
                                                 
 
173 Die Analysen wurden ebenfalls für die Klassenstufen getrennt durchgeführt, hierbei ergaben sich keine Unterschiede 
in den untersuchten Effekten. Darüber hinaus wurden alle Schüler in das Modell einbezogen und wiederum konnte kein 
Effekt des Aussiedleranteils in der Schulklasse noch des Anteils russischsprachiger Personen im Quartier ausgemacht 
werden. 
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(Spät-)Aussiedler dafür verantwortlich ist oder ob Unterschiede in der Signalisierung (z. B. 
Mitarbeitsformen im Unterricht) auf (Spät-)Aussiedlerseite bestehen, kann hier nicht ab-
schließend geklärt werden. Da die Produktivitätsabstriche bei der schulischen Kompetenz 
und bei den Noten der (Spät-)Aussiedler bestehen, deutet das eher auf einen Akkumula-
tionsnachteil aufgrund des Migrationshintergrundes der Familie hin (vgl. Kalter 2003, 
2007).  
Tabelle 30: Empirische Evidenz der Annahmen zur Wirkung kulturellen bzw. kulturspezifischenKapitals 
Theoretische Annahmen Abhängige Variablen 
Annahmen zur intergenerationalen Transmission kulturellen Kapitals 
Ansatz Kulturellen Kapitals  Randbedingung Kapital des Schülers 
Kulturelles Kapital der Eltern Keine Migration +; 
Migration  -⌧ 
Kontext auf kulturelles Kapital Migrantengruppe im Umfeld +⌧ 
Annahmen zum kulturellen Kapital auf den Bildungserfolg 
Ansatz Randbedingung: kulturelles Kapital Schulische 
Kompetenz 
Noten 
universelles kulturelles Kapital  
 
Keine Migration +; +; 
Migration  -⌧ -⌧ 
aufnahmelandspezifisches Kapital  
 
Keine Migration +; +; 
Migration   -; -; 
Klassische Assimilationstheorie aufnahmelandspezifisch  +; -⌧ 
herkunftslandspezifisch -⌧ -⌧ 
Neue Assimilationstheorie aufnahmelandspezifisch  + ; +;
herkunftslandspezifisch 0; 0; 
Segmentierte Assimilationstheorie* 
 
 
aufnahmelandspezifisch (nicht prüfbar) - (-/0)  
herkunftslandspezifisch + ⌧ +⌧ 
aufnahmeland- & herkunftslandspezifisch +⌧ +⌧ 
ungleiche (Ak-)Kulturation: Mutter ± Kind -; -⌧ 
Multikulturalismus, Transnationalismus aufnahmeland- & herkunftslandspezifisch +⌧ +⌧ 
Annahmen zum ko-ethnischen Kontext auf den Bildungserfolg  
Klassische u. Neue Assimilationstheorie + herkunftslandspezifisch ⌧ -⌧ -⌧
Segmentierte Assimilationstheorie + ⌧ + ⌧ 
Ko-ethnischer Kontext auf Bildungserwerb 0 0 
Anmerkung: +: Vorteile für strukturelle Assimilation, -: Nachteile für strukturelle Assimilation, 0: keine Auswirkung,; : 
bestätigt, ⌧: widerlegt. In Klammern bei nicht expliziten bzw. nach Vertreter unterschiedlicher Stellungnahmen der 
Theorien *SAT: hier wird nur die Annahme für den Assimilationsmodus des selektiven Akkulturationsmodus dargestellt, 
der Aufwärtsmobilitätsmodus entspricht den Annahmen der CAT. 
Herkunftslandspezifisches Kapital sowiemehrfachkulturelles Kapital haben keine Auswir-
kungen auf die schulische Kompetenz und die Noten (vgl. Dollmann und Kristen 2010, 
Esser 2006b, 2009, Kalter 2007). Das heißt, sie sind weder Bonus noch Hemmnisfaktor 
beim Bildungserwerb. Die Befunde bestätigen insgesamt die Annahmen der Neuen Assi-
milationstheorie, dass nur aufnahmelandspezifisches Kapital wirksam ist, herkunftsland-
spezifisches Kapital hingegen macht keinen Unterschied für den Bildungserfolg (vgl. Alba 
und Nee 2003, Esser 2009). Kein Indiz findet sich für die Annahmen der Theorie Segmen-
tierter Assimilation. Auch fehlt – außer hinsichtlich der Produktivität aufnahmelandspezifi-
schen Kapitals für die schulische Kompetenz – die empirische Evidenz für die Klassische 
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Assimilationstheorie.GeringereBildungserfolge treten auf, wenn sich die Generationen in 
der Familie nicht parallel und in ähnlichem Ausmaß am Aufnahmekontext orientieren (vgl. 
Portes und Rumbaut 2001). Werden herkunftskulturelle Wissensbestände in beiden Gene-
rationen aufrechterhalten, ist das nicht mit Vorteilen aber auch nicht von Nachteil für den 
Bildungserwerbverknüpft. Der eigenethnische Kontext (mit den verwendeten Indikatoren 
für das ko-ethnische Umfeld) bietet keinen zusätzlichen Erklärungswert für die schulische 
Kompetenz und die Schulnoten (vgl. Schneider 2012, Stanat et al.2010). Der ko-ethnische 
Kontextbedeutetweder Vor- noch Nachteil für die Schüler, die in ko-ethnisch geprägten 
Umgebungen leben. Die Gesamtbefunde liefern eindeutige empirische Belege für die 
Annahmen der Neuen Assimilationstheorie (vgl. auch 487H Tabelle 30, vgl. Alba und Nee 2003, 
Esser 2009).AufnahmelandspezifischesKapital istfür den Bildungserwerb zentral, es gibt 
jedoch Anzeichen für eine geringere Produktivität und Verwertbarkeit dieses für die Mig-
rantengruppe. HerkunftslandspezifischesKapital ist zumindest nicht von Nachteil. Im 
Folgenden werden die Annahmen für das Israelische Datenset überprüft. 
5.2 23BErgebnisse für Israel 
Israel hat ähnlich wie Deutschland in den letzten zwanzig Jahren eine starke Zuwanderung 
aus der ehemaligen Sowjetunion erfahren. Die russischsprachige Gemeinschaftin Israel, 
die einen Anteil von 20 Prozent an der jüdischen Bevölkerung hat, prägt das soziale, kultu-
relleund politische Leben mit. Israelische Gemeinden weisen einen Anteil von 30 bis 50 
Prozentan russischsprachigen Zuwanderern auf. Die russische Kultur lebt nicht zuletzt in 
den zahlreichen, von Migranten gegründeten, sozialen und kulturellen Organisationen in 
Israel weiter(vgl. Horowitz 2005, Leshem und Sicron 2004). Neben einer vielfältigen 
russischsprachigen Medien- und Rundfunklandschaft bewahren russische Lebensmittelge-
schäfte sowie Sport- und soziale Einrichtungen so den Zugang zum russischen Herkunfts-
kontext aufrecht.Daraus folgen bezüglich des Vergleichs mit Deutschland drei Annahmen. 
Aufgrund des hohen Gruppenanteils ex-sowjetischer Migranten und der florierenden rus-
sisch(sprachig)en Subkultur inIsraelwerden für die ex-sowjetischen Zuwandererstärkere 
herkunftskulturelle Orientierungenerwartet. Zudem stellt das vergleichsweise hohe Bil-
dungsniveau ex-sowjetischer Migranten in Israel eine günstige Ausgangslage für die-
schnelle Eingliederung dar. Schließlich können in der multi-ethnisch geprägten 
Gesellschaft Israels mehrfachkulturelle Fertigkeiten und Kompetenzen mit einem Mehrwert 
für die soziale Positionierung verbunden sein. Daher wirdin diesem Kapitel untersucht, 
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inwiefern insbesondere herkunftskulturelleOrientierungen in Zuwandererfamilienvon der 
nächsten Generation übernommen werden, welche Rolle dabei die stark präsente rus-
sischsprachige Gemeinschaft spieltund wie die kulturspezifischen Fertigkeitender Schüler 
aus Zuwandererfamilien deren Bildungserwerb beeinflussen.Zunächst werden hierzue-
xemplarisch bivariate Befunde präsentiert und anschließend die zentralen Annahmen mul-
tivariat überprüft.  
130B ivariate Befunde 
Auf den ersten Blick ähnelt die kulturelle Ausstattung der Familien in Israel der von Fami-
lien in Deutschland. Auch Mütter in Israel lesen im Schnitt etwas häufiger in ihrer Freizei-
tals ihre Kinder und ihreWissensbestände fallen höheraus als die der Kinder(vgl. 
488H Abbildung 16, 489H Abbildung 17). Anders als in Deutschland wirdin ex-sowjetischen Zuwan-
dererfamiliensignifikant häufigerals in israelischen Familien in der Freizeit gelesen 
(vgl.490H Abbildung 16). Zudem wissen alleMütter in Israelvergleichbar viel überihre jeweilige 
Herkunftskultur.Während die Zuwanderer in Deutschland nur zwei Drittel der Fragen über 
den Herkunftskontext richtig beantworten konnten, wussten ex-sowjetische Mütter in Israel 
durchschnittlich über 80 Prozent der Antworten.Dieser Befund und jener zum Lese-
verhalten ex-sowjetischer Zuwanderer verweist damit bereits auf unterschiedliche Aus-
gangslagen der Zuwanderergruppen in den Länderkontexten.  
Abbildung 16: Tägliches Leseverhalten von 
Müttern und Schülern nach Gruppe 
Abbildung 17: Kulturspezifisches Wissenvon 
Muttern, Kind nach Gruppe 
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Vergleichbar mit den deutschen Befunden fallen die aufnahmelandspezifischen Wissens-
bestände der Zuwandererfamilien aus: Ex-sowjetische Mütter und Schüler haben gleich 
ausgeprägte Wissensbestände und konnten jeweils die Hälfte der Fragen zum Aufnahme-
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kontext richtig beantworten. Anders als in Deutschland verfügen die Schüler beider Grup-
pen über gleichviel aufnahmlandspezifisches Wissen.175F174Ob die Bestände mit vergleichba-
ren schulische Erfolgen verbunden ist oder sich auch in Israel eine geringe Produktivität 
der aufnahmlandspezifischen Kapitalien für Zuwanderer zeigen, wird in Abschnitt 491H 5.2.4 
untersucht.176FWie aufgrund der Gruppengröße, der stärkeren subkulturellen Tendenzen und 
des höheren Bildungskapitals erwartet wurde, weisen ex-sowjetische Zuwandererin Israel 
im Vergleich zu Deutschland insgesamt durchschnittlich höhere universelle, aufnahme-
landspezifische und herkunftslandspezifische kulturelle Kapitalbestände 
auf.Zuwandererkinder in Israel haben um die Hälfte geringere Wissensbestände über die 
Herkunftskultur als ihre Mütter, beide Generationen verfügen über mehr herkunftslandspe-
zifisches Kapital als die ex-sowjetischen (Spät-)Aussiedler in Deutschland. Das etwas 
höher ausfallende aufnahmelandspezifische Wissen bei Zuwandererkindern im Vergleich 
zu zugewanderten Müttern weist auf eine unabhängige Aneignung des Schülers hin oder 
auf eine umgekehrte Transmission vom Kind auf die Eltern. 
Tabelle 31 gibt Auskunft über die intergenerationalen Transmissionsmuster nach 
Kapitalform und Gruppe. Die intrafamilialen Zusammenhänge der Kapitalbestände fallen 
ingesamt gering aus (vgl. 492H Tabelle 31).Das Leseverhalten der israelischen Schüler ist stärker 
durch die Familiebedingt als das der Migrantenschüler. Das herkunftslandspezifische 
Wissen der ex-sowjetischen Zuwanderer ist wie schon bei den (Spät-)Aussiedlern am 
stärksten intrafamilial bedingt. 
Tabelle 31:Intergenerationale Transmissionsraten kulturellen Kapitals nach Gruppe 
 Israelische Familien Ex-sowjetische  
Zuwandererfamilien
Leseverhalten  0.14*** 0.09*** 
aufnahmelandspezifisches Wissen  0.11*** 0.11*** 
herkunftslandspezifisches Wissen  / 0.21*** 
N 858 927 
Anmerkung: Quelle: ICESGI-Daten, eigene Berechnungen. Berechnung der Zusammenhangsmaße mit dem Korrelati-
onskoeffizienten Pearson’s r und Ausweisung des Signifikanzniveaus mitp<0.001. Alle Analysen basieren auf 100 
imputierten Datensätzen.  
Ex-sowjetische Zuwanderer setzen sich für eine gute Ausbildung ihrer Kinder ein, wie zum 
Beispiel die Mofet-Bildungsnetzwerke zeigen. Wenn die intrafamiliale intergenerationale 
                                                 
 
174 Darüber hinaus könnte die schwache Varianz ein Hinweis auf Messfehler des Wissens-Indikators sein, der nicht 
ausreichend zwischen Schülern unterscheidet, die viel oder wenig über die israelische Kultur wissen. Die Zuverlässigkeit 
der Messung der Wissensindikatoren ist gegeben, Cronsbach’s Alpha beträgt in allen Klassenstufen und Gruppen knapp 
oder über 0.7. Dennoch kann die Validität des Indikators eingeschränkt sein, so messen zwar alle Wissensfragen das 
gleiche, aber nicht da spezifische Wissen über den Aufnahmekontext. Zur Überprüfung der Konstruktvalidität mit 
anderen kulturellen Ressourcen ergeben sich sehr schwache Korrelationskoeffizienten mit einem r von unter 0.1, die zwar 
signifikant sind, aber als Zusammenhangsmaß etwa im Vergleich zur Korrelation des Wissensscore der Mutter mit 
anderen Bildungsvariablen nur ein Viertel davon ausmachen.  
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Transmission entsprechend schwach ausfällt, erwerben die Schüler vielleicht in ihrem 
Umfeld zusätzliches Wissen und Fertigkeiten. Demzufolge wäre mit zunehmendem ex-
sowjetischen Zuwandereranteileine erhöhteDichte an außerschulischen Bildungseinrich-
tungen (Mofet) und ein Anstieg des außerhalb der Familie erworbenen Kapitals beim 
Schülerzu erwarten. Andererseits sind segregierte Wohngegenden als häufig infrastruktu-
rell schlechter gestellt bekannt.Sie gehen oft mit einem durchschnittlich geringeremsozioö-
konomischen Status der Bewohner einher, wodurch die extrafamiliale 
Kompetenzaneignung eingeschränkt ist. Die folgende 493H Abbildung 18 bestätigt letztere 
Annahme. Mit zunehmenden Anteil ex-sowjetischer Personen in der Gemeinde sind je-
weils geringere kulturspezifische Kapitalbestände der Schüler verbunden. Der Befund zieht 
den von den Vertretern der Theorie Segmentierter Assimilation und dem Ethnischen Kapi-
tal-Ansatz nach Borjas (1995) in Zweifel, die jeweils einen zusätzlichen Wert der ethni-
schen Gemeinde für den Bildungserfolg bzw. das Humankapital der Migrantenkinder 
vermuten.177F175Eher scheint ein zunehmend migrantisch geprägter Kontext mit geringeren 
Chancen und Zugangsmöglichkeiten zur Aneignung kulturellen Kapitals verknüpft zu sein. 
Die multivariaten Befunde hierzu werden in den Abschnitten 494H 5.2.2 und495H .2.8 besprochen. 
Abbildung 18: Kulturspezifisches Wissenex-sowjetischer Schüler 
nach ko-ethnischem Anteil 
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Quelle: ICESGI-Daten, eigene Darstellung, Regressionsgeraden aus 
linearer Einfachregression. 
Ob das nachbarschaftliche Umfeld eher die kulturspezifischen Wissensbestände prägt oder 
die kulturspezifischen Wissensbestände mit anderen Faktoren korrelieren, die die Ent-
scheidung, in ein bestimmtes Umfeld zu ziehen, prägen, kann hier nicht geklärt wer-
                                                 
 
175 Hier wird der Zusammenhang zwischen dem Anteil der russischsprachigen Zuwanderer in der Gemeinde und den 
Wissensbeständen vereinfachend als linear erwartet.  
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den. 178F176Ungeachtet der Aneignungs- und Vermittlungsorte kulturellen Kapitalssoll dieses 
den Bildungserfolg fördern. Wie beeinflusst das universellesowie das aufnahmeland-
spezifischekulturelle Kapitaldie Bildungserträge der russischen Zuwandererschüler? In den 
folgenden Abbildungen ist der Zusammenhangzwischen kulturspezifischemWissen und 
dem Bildungserfolg dargestellt (496H Abbildung 19, 497H Abbildung 20). Aufnahmelandspezifisches 
Wissen wirkt sich positiv auf das Textverständnis in beiden Gruppen aus, wobei ex-
sowjetische Zuwanderer (rot) geringer von ihrem Wissen im Vergleich zu israelischen 
Schüler(blau) profitieren. Währenddessen ist herkunftslandspezifisches Wissen ebenso 
positiv und stärker mit dem Textverständnis verbunden (grün) (vgl. 498H Abbildung 19). Das 
spricht gegen die Annahme der Klassischen Assimilationstheorie, demzufolge herkunfts-
landspezifisches Wissen als hemmend und störend für den Bildungserwerb erwartet wird. 
Ob damit ein kompensatorischer Wert verknüpft ist oder es allgemein mit höheren auf-
nahmelandspezifischem Wissen korreliert, wird in den Abschnitten499H 5.2.6 und500H .2.5 multiva-
riat untersucht. 
Abbildung 19:Textverständnis nach kulturspezi-
fischem Wissen proGruppe 
Abbildung 20: Hebräischnote nach kulturspezi-
fischem Wissen pro Gruppe 
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Quelle: ICESGI-Daten, eigene Darstellung, Regressions-
geraden aus linearer Einfachregression. 
Quelle: ICESGI-Daten, eigene Darstellung, Regressions-
geraden aus linearer Einfachregression. 
Während sich das aufnahmelandspezifische Wissen israelischer Schüler stark positiv auf 
die Hebräischnote auswirkt, ist der Zusammenhang für ex-sowjetische Zuwandererschüler 
weitaus geringer (501H Abbildung 20). Deren herkunftslandspezifisches Wissen ist überdies 
negativ mit den Hebräischnoten verknüpft. Für die Hebräischnote ergibt sich folglich 
einvöllig anderes Bild als für das Textverständnis, was auf eine stärkere Willkür unabhän-
                                                 
 
176 Im Rahmen der Arbeit kann die Endogenitätsproblematik, die aufgrund simultaner Kausalität oder unklarer kausaler 
Wirkrichtung besteht, nicht hinreichend geklärt werden, sodass die Alternativannahme einer umgekehrten Wirkrichtung 
nicht ausgeschlossen werden kann. Dazu müsste eine Längsschnittdatenuntersuchung vorgenommen werden, die die 
Veränderung der Kapitalbestände innerhalb eines Umfelds über verschiedene Zeitpunkte bei den gleichen Personen 
erfasst. 
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gig von der schulischen Kompetenz bei der Notenvergabe hindeuten könnte. Jedoch spie-
gelt das Textverständnis nur eine Dimension der Hebräischnote wider, sodass der 
auf eine willkürliche Notenvergabe verfrüht ist.Im Abschnitt 502H .2.4 wird der Befund 
multivariat untersucht. Es wird im Weiteren zuerst untersucht, wodurch die kulturelle 
Kapitalausstattung der Kinder bedingt ist. Anschließend werden die Kapitalbestände für 
den Bildungserwerb überprüft. 
5.2.1 61BDie intergenerationale Transmission kulturellen Kapitals 
Aus den bivariaten Befunden ging hervor, das Migrantenschüler signifikant häufiger als 
israelische Schüler lesen und beide Schülergruppen über vergleichbare aufnahmelandspezi-
fische Wissensbestände verfügen. Dieser Abschnitt ist den intergenerationalen Verer-
bungsmuster der Kapitalbestände gewidmet. Die Analysen werden analog zu Deutschland 
und getrennt für die Schülergruppen durchgeführt. Die Auswertungen sind wie folgt struk-
turiert: Im ersten Modell wird die soziale Herkunft des Schülers berücksichtigt, die grund-
legende Unterschiede in der Kapitalausstattung bei Eltern und Schüler bedingt (Modell 1). 
Im nächsten Schritt werden die kulturellen Kapitalbestände der Eltern eingeführt: die 
jeweilige der abhängigen Variable des Schülers entsprechende kulturelle Kapitalform der 
Eltern (z. B. Leseverhalten), die Bücherzahl und das Vorleseverhalten in der Kindheit 
(Modell 2). Zuletzt werden weitere, das Kapital des Schülers prägende Faktoren berück-
sichtigt, wie das Alter, das Geschlecht und die kognitive Kompetenz (Modell 3).  
131BUniverselles kulturelles Kapital 
Für das Leseverhalten des Schülers außerhalb der Schule werden lineare Regressionsmo-
delle geschätzt mit pro Siedlung korrigierten Standardfehlern. Es handelt sich bei den 
Koeffizienten um Punktschätzer.Allgemein bestätigt sich eine intergenerationale Transmis-
siondes Leseverhaltens, jedoch fällt die direkte Transmission in Migrantenfamilien gerin-
ger aus und wie schon bei den (Spät-)Aussiedlern sind andere Wirkmechanismen in der 
Familie für das universelle kulturelle Kapital des Schüler verantwortlich.Im Detail betrach-
tet, lesen Schüler in beiden Gruppen häufiger, wenn ihre Eltern einen höheren Bildungs-
hintergrund aufweisen. Und nur in israelischen Familien lesen Kinder häufiger, wenn die 
Familie über höhere ökonomische Ressourcen verfügt (vgl.503H Tabelle 32, Modell 1, 4). Im 
nächsten Schritt wird die intrafamiliale Kapitalübertragung betrachtet, die für die Gruppen 
unterschiedlich abläuft. Wenn israelische Mütter häufiger lesen, lesen auch ihre Kinder 
signifikant häufiger. Der Zusammenhang in Zuwandererfamilien ist geringer und nur 
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schwach signifikant (vgl. 504H Tabelle 32, Modelle 2, 5). Das Leseverhalten der israelischen 
Schüler erhöht sich signifikant mit steigender Bücheranzahl im Haushalt, während jenes 
der ex-sowjetischen Schüler nur vom früheren Vorleseverhalten der Eltern signifikant 
geprägt ist (vgl. 505H Tabelle 32, Modelle 2, 5).Bemerkenswerterweise schlagen im Vergleich 
zu den deutschen Befunden in den Subgruppen jeweils die gleichen Indikatoren an. Das 
inkorporierte universelle kulturelle Kapital der Zuwandererschüler wandert mit, während 
Bücher und das aktuelle Leseverhalten in der Familie keine sichtbar prägende Wirkung 
entfaltet. 
Tabelle 32: Lineare Regression des Leseverhaltens israelischer Schüler und ex-sowjetischer Schüler 
 Israelische Schüler Ex-sowjetische Schüler 
Leseverhalten M1 M2 M3 M4 M5 M6   
       
Hohes Bildungsniveau der Eltern 0.241*** 0.132 0.092 0.161** 0.103 0.061 
Ref. Mittleres und niedriges (0.081) (0.087) (0.089) (0.073) (0.080) (0.071) 
Haushaltseinkommen gewichtet pro  0.043*** 0.034** 0.025 0.021 0.004 -0.007 
Kopf in NIS (in 1000) (0.016) (0.015) (0.015) (0.022) (0.023) (0.024) 
Leseverhalten der Mutter  0.085** 0.079**  0.067+ 0.063 
  (0.039) (0.036)  (0.040) (0.040) 
Bücheranzahl im Haushalt  0.071** 0.063+  0.020 0.010 
  (0.030) (0.033)  (0.033) (0.029) 
Vorlesen der Eltern in der Kindheit  0.048 0.035  0.105*** 0.090**  
  (0.035) (0.035)  (0.036) (0.035) 
Junge    -0.280***   -0.614*** 
Ref. Mädchen   (0.062)   (0.079) 
Klassenstufe 9 und 11   -0.199**   -0.038 
Ref. Klasse 4   (0.081)   (0.086) 
Leistungsscore Kognitive Kompetenz    0.013***   0.021*** 
   (0.004)   (0.007) 
       
Konstante 0.825*** 0.321+ 0.545*** 1.152*** 0.649*** 0.842*** 
 (0.064) (0.167) (0.158) (0.085) (0.187) (0.217) 
N 858 858 858 927 927 927 
Average R² (M:100) .023 .042 .076 .004 .016 .104 
Anmerkung: ICESGI-Daten, eigene Auswertungen. Alle Analysen werden mit Missing imputierten Daten durchgeführt 
(M:100). Dargestellt sind die Punktschätzer mit Standardfehlern in Klammern. + = signifikant auf dem 10 Prozent-
Niveau; ** = signifikant auf dem 5 Prozent-Niveau; *** = signifikant auf dem 1 Prozent-Niveau.Abkürzung: NIS: Neue 
Israelische Schekel. 
Durch die Migration konnten weniger Bücher mitgenommen werden und der Neuerwerb 
von Büchern in ex-sowjetischen Familien ist durch geringere ökonomische Ressourcen 
eingeschränkt. Obgleich die ex-sowjetischen Mütter und Schüler im Schnitt häufiger als 
die israelische Referenzgruppe lesen, zeigt sich kein stärkerer direkter Übertragungseffekt. 
Im letzten Auswertungsschritt zeigt sichfür beide Gruppen eine geschlechtsspezifische 
Transmission des Leseverhalten; Jungen lesen signifikant seltener (vgl. 506H Tabelle 32, Model-
le 3, 6). Ebenso geht mit höheren kognitiven Grundfähigkeiten des Schülers häufigeres 
Lesen einher.Das heißt entweder, dass schlauere Schüler, denen das Lesen leichter fällt, 
auch häufiger lesen oder Kinder, die häufiger lesen, erlernen dadurch höhere kognitive 
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Fertigkeiten.179F177Unterschiede zwischen den Gruppen bestehen hinsichtlich des Effekts der 
Klassenstufe, ältere Schüler in israelischen Familien lesen signifikant seltener als jüngere 
Schüler (vgl. 507H Tabelle 32, Modell 3, 6).180F178Insgesamt unterscheiden sich die Vererbungsme-
chanismen zwischen den Gruppen.Die intergenerationale Transmission universellen Kapi-
tals in Zuwandererfamilien ist nach der Migration beeinträchtigt undeher in der 
Vergangenheit aufgrund früherer Verhaltensweisen der Eltern geprägt. Das universelle 
kulturelle Kapital der israelischen Schüler ist stärker durch die ökonomische und kulturelle 
Ausstattung der Familie bedingt.181F179 
132BAufnahmelandspezifisches kulturelles Kapital 
Anders als für den universellen kulturellen Kapitaltransfer werden beim aufnahmelandspe-
zifischen Kapital geringere Transferraten in Migrantenfamilien erwartet. Schließlich findet 
der Großteil des aufnahmelandspezifischen Kapitalerwerbs von Migranten erst im Auf-
nahmekontext statt. Da hierfür weniger Zeit zur Verfügungsteht, werden folglich geringe-
reBestände erwartet. Plausibel ist weiterhin, dass sich Migrantenkinder außerhalb der 
(begrenzten Möglichkeiten in) der Familie Wissen aneignen. Überprüft wird das für den 
aufnahmelandspezifischen Wissensscore des Schülers als metrische abhängige Variable 
mit linearen Regressionsanalysen. Die folgenden Auswertungen entsprechen dem Aufbau 
der vorherigen zum Leseverhalten.  
Es zeigt sich, dass das aufnahmelandspezifische Wissen der Schüler intergeneratio-
nal übertragen wird. Anders als erwartet, ist das Wissen der Zuwandererschüler signifikant 
durch die Familie bestimmt und fällt sogar stärker als in israelischen Familien aus (vgl. 
508H Tabelle 33). Insgesamt ist der Zusammenhang derWissensindikatoren für Mutter und 
Schüler unter Berücksichtigung individueller und sozialer Bestimmungsfaktoren wie auch 
beim Leseverhalten als gering einzustufen. Um 0.05 bei den israelischen und 0.07 bei den 
ex-sowjetischen Schülern steigt deren Wissensscore signifikant, wenn die Mutter alle 
Fragen richtig beantwortet hat.Die übrigen Einflussfaktoren auf das Wissen des Schülers 
                                                 
 
177 In den Sozialwissenschaften sind häufig zwei Variablen, wie hier das Leseverhalten und die kognitive Kompetenz auf 
mehr als eine Weise miteinander verbunden. Das Problem der simultanen Kausalität lässt sich mit Hilfe von Instrumenten 
Variablen Schätzern oder Experimentaldesign zur Überprüfung der Einflussrichtung angehen und führen eher zu unver-
zerrter Effektschätzung (vgl. Stocker 2012:341f). Diese Korrektur- bzw. Überprüfungsmöglichkeiten sind mit den 
vorliegenden Datensätzen nicht möglich, wodurch mit verzerrten Schätzern in den Modellen gerechnet werden muss und 
die Schlussfolgerungen vorläufigen Status haben und durch adäquatere Verfahren abgesichert werden sollten. 
178 Die Befunde für die nach Klassenstufe (Klasse 4 und Klasse 9,11) getrennte Modellschätzung zeigen die gleichen 
Effekte, deuten auf die gleichen Wirkmechanismen hin, jedoch mit höheren Standardfehler.  
179 Entgegen der Annahme kann der Indikator des Leseverhaltens kulturspezifische Ausprägung haben, wenn etwa nur 
auf Russisch oder nur auf Hebräisch gelesen wird. Mit dem Leseverhalten wird hier ein allgemeiner bildungsfördernder 
Wert verbunden, der sich je nach kultureller Orientierung anders auswirken kann. 
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sind insbesondere für Zuwandererschüler schwach und die Modellgüte fällt gering aus.182F180 
Während für israelische Schüler ein höherer Bildungshintergrund der Eltern mit höherem 
Wissen beim Schüler einhergeht, zeigt sich das nicht für ex-sowjetische Schüler. 
Tabelle 33: Lineare Regression des aufnahmelandspezifischen Wissens israelischer Schüler und ex-sowjetischer Schü-
ler183F181 
 Israelische Schüler Ex-sowjetische Schüler 
Aufnahmelandspezifisches Wissen M7 M8 M9 M10 M11 M12   
       
Hohes Bildungsniveau der Eltern 0.022** 0.008 0.010 0.010 0.007 0.005   
Ref. Mittleres und niedriges (0.010) (0.011) (0.011) (0.012) (0.012) (0.012)   
Haushaltseinkommen gewichtet pro  -0.004+ -0.005** -0.005+ 0.000 0.001 0.001   
Kopf in NIS (in 1000) (0.003) (0.003) (0.003) (0.003) (0.003) (0.003)   
Aufnahmelandspezifisches Wissen der Mutter  0.049** 0.047**  0.067*** 0.059*** 
  (0.021) (0.022)  (0.018) (0.017)   
Bücheranzahl im Haushalt  0.004 0.003  -0.002 -0.002   
  (0.005) (0.005)  (0.005) (0.005)   
Vorlesen der Eltern in der Kindheit  0.007 0.008  -0.011** -0.012**  
  (0.006) (0.006)  (0.005) (0.005)   
Junge    -0.007   -0.008   
Ref. Mädchen   (0.009)   (0.012)   
Klassenstufe 9 und 11    0.029**   0.024   
Ref. Klasse 4   (0.013)   (0.017)   
Leistungsscore Kognitive Kompetenz    0.000   0.001   
   (0.001)   (0.001)   
       
Konstante 0.513*** 0.437*** 0.421*** 0.498*** 0.516*** 0.503*** 
 (0.008) (0.034) (0.034) (0.010) (0.025) (0.027)   
N 858 858 858 927 927 927  
Average R² (M:100) 0.004 .015 .022 0 .013 .017 
Anmerkung: ICESGI-Daten, eigene Auswertungen. Alle Analysen werden mit Missingimputierten Daten durchgeführt 
(M:100). Dargestellt sind die Punktschätzer mit Standardfehlern in Klammern. + = signifikant auf dem 10 Prozent-
Niveau; ** = signifikant auf dem 5 Prozent-Niveau; *** = signifikant auf dem 1 Prozent-Niveau.Abkürzung: NIS: Neue 
Israelische Schekel. 
Über mehr Bildungskapital zu verfügen, geht hier nicht mit einem stärkeren Akkumulati-
onspotenzial einher. Ein höheres Einkommen der israelischen Haushalte ist schwach signi-
fikant mit geringem aufnahmelandspezifischen Wissen des Schülers verbunden (vgl. 
509H Tabelle 33, Modelle 7-9). Wenn die Eltern mehr arbeiten, ist möglicherweise die Zeit für 
die intergenerationale Kapitalübertragung in der Familie geringer. Nur das Wissen der 
Mutter ist signifikant positiv mit dem der Schüler beider Gruppen verknüpft (vgl. 510H Tabelle 
33, Modell 8,11).Für ex-sowjetische Schüler ist diesmal das Vorleseverhalten der Eltern 
mit signifikant geringerem aufnahmelandspezifischem Wissen verbunden (vgl. 511H Tabelle 33, 
Modell 11, 12). Plausibel ist der Befund dann, wenn der Schüler früher auf Russisch vor-
                                                 
 
180Das ist unter Umständen wie bereits angedeutet auf einen Mangel an Validität beim aufnahmelandspezifischen Wis-
sensindikator zurückzuführen. Es ist daher fraglich, welchen Erklärungswert der Indikator für die Bildungserfolgsvariab-
len haben wird.  
181 Da die Befunde sich bei getrennten Analysen für die Schüler in Klasse 4 von jenen in Klasse 9 und 11 unterscheiden, 
werden diese im Anhang berichtet (vgl.  Anhang 7,  Anhang 8). Es gibt keine signifikanten Effekte bei ex-sowjetischen 
Viertklässern, einen signifikanten Effekt des Wissens der Mutter auf das Wissen der Kinder bei israelischen Viertkläs-
sern. Die Befunde für ältere ex-sowjetische Schüler sprechen für eine intergenerationale Übertragung von Wissen in 
Familien, jedoch zeigt sich das nicht für ältere israelische Schüler.  
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gelesen bekam und folglich keine Vermittlung der israelischen Kultur stattfand. Israelische 
Schüler in höheren Klassen haben einen signifikant höheren Wissensbestand (vgl. 512H Tabelle 
33, Modell 9). Darüber hinaus zeigt sich keine Größe als bedeutsam für die Varianzaufklä-
rung des aufnahmelandspezifischen Wissens von Schülern in Israel.Die Befunde weisen 
auf eine schwache intergenerationale Übertragung aufnahmelandspezifischen Kapitals in 
beiden Gruppen hin. Orientiert sich die frühkindliche Sozialisation ex-sowjetischer Schüler 
am Herkunftskontext, gehen damit geringere aufnahmelandspezifische Wissensbestände 
einher.  
133BHerkunftslandspezifisches kulturelles Kapital 
Der herkunftslandspezifische Kapitaltransferist bei Migranten stärker auf die Familie 
sowie die Herkunftsgruppe im Aufnahmekontext beschränkt. Aus den bivariaten Befunden 
gingen bereits stärkere familiale Zusammenhänge der herkunftskulturellen Wissensindika-
toren hervor. Für die multivariate Überprüfung werden lineare Regressionsmodelle für den 
metrisch skalierten herkunftslandspezifischen Wissensscore des Schülers geschätzt.Die 
Auswertungen orientieren sich in den ersten drei Schritten an den vorherigen. Zusätzlich 
werden hier in einem vierten Schritt migrantenspezifische Bestimmungsgründe berücksich-
tigt, wie die Sprachkompetenz vom Schüler und der Mutter und dem Sprachgebrauch im 
Haushalt. Das herkunftslandspezifische Wissen der Migrantenschülerwird von der Familie 
übernommen und fällt insbesondere bei einer Orientierung der Familie am russischen 
Kontext höher aus. Im Detail zeigt sich in der folgenden Tabelle, dass ein höherer Bil-
dungshintergrund der Familie höhere herkunftskulturelle Wissensbestände bedingt (vgl. 
513H Tabelle 34, Modell 13). Der Effekt verringert sich, werden im nächsten Schritt die kulturel-
len Kapitalien der Eltern berücksichtigt. Das Wissen der Mutter und das Vorlesen in der 
Kindheit wirkt sich signifikant positiv aus (vgl. 514H Tabelle 34, Modell 14). Steigt der Wis-
sensscoreder Mutter über die Herkunftskultur um einen Punkt, hat auch der Schüler einen 
um 0.2 signifikant höheren Wissensscore (vgl. 515H Tabelle 34, Modell 14). Ältere Schüler 
wissen mehr und höhere kognitive Grundfähigkeiten gehen mit höheren Wissensbeständen 
einher (vgl. 516H Tabelle 34, Modell 15).Das Wissen über die Herkunftskultur erhöht sich signi-
fikant, wenn mehr auf Russisch im Haushalt kommuniziert wird und das Kind höherere 
Muttersprachkenntnisse aufweist (Modell 16). Das zeigt sich auch daran, dass sich der 
Wissensindikator der Mutter bei Kontrolle der Sprachindikatoren verringert und an Signi-
fikanz verliert (vgl. 517H Tabelle 34, Modell 16).Wird zusätzlich das Lesen des Schülers auf 
Russisch eingeführt und damit die eigenständige Aneignung des Schüler von Wissen über 
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Bücher indiziert, verringert sich der Effekt des Wissens der Mutter noch mehr (vgl. 518H Tabelle 
34, Modell 17). 
Tabelle 34:Lineare Regression des herkunftslandspezifischen Wissens ex-sowjetischer Schüler184F182 
Herkunftslandspezifisches Wissen des Schülers M13 M14 M15 M16 M17 
      
Hohes Bildungsniveau der Eltern 0.078*** 0.043** 0.032+ 0.028+ 0.026 
Ref. Mittleres und niedriges (0.021) (0.021) (0.017) (0.016) (0.016) 
Haushaltseinkommen gewichtet pro  0.005 0.001 0.002 0.002 0.003 
Kopf in NIS (in 1000) (0.006) (0.007) (0.006) (0.006) (0.006) 
Herkunftslandspezifisches Wissen der Mutter  0.168*** 0.095*** 0.074** 0.062+ 
  (0.038) (0.035) (0.036) (0.036) 
Bücheranzahl im Haushalt  0.006 0.008 0.008 0.007 
  (0.007) (0.008) (0.008) (0.008) 
Vorlesen der Eltern in der Kindheit  0.016+ 0.010 0.004 0.003 
  (0.010) (0.006) (0.006) (0.006) 
Junge    -0.020 -0.018 -0.016 
Ref. Mädchen   (0.014) (0.014) (0.014) 
Klassenstufe 9 und 11   0.288*** 0.271*** 0.274*** 
Ref. Klasse 4   (0.023) (0.023) (0.023) 
Leistungsscore Kognitive Kompetenz    0.004*** 0.004** 0.004**  
   (0.002) (0.002) (0.002) 
Muttersprachniveau des Kindes     0.009*** 0.005 
    (0.003) (0.003) 
Hebräischsprachniveau der Mutter    0.001 0.002 
    (0.002) (0.002) 
Haushaltssprache mehr auf Russisch    0.032** 0.031**  
Ref. aufHebräisch, andere Sprache    (0.015) (0.015) 
Lesessprache des Schülers mehr auf Russisch     0.024*** 
     (0.007) 
      
Konstante 0.375*** 0.180*** 0.031 -0.050 -0.044 
 (0.018) (0.038) (0.035) (0.051) (0.048) 
N:927      
Average R² (M:100) .023 .053 .341 .353 .360 
Anmerkung: ICESGI-Daten, eigene Auswertungen. Alle Analysen werden mit Missingimputierten Daten durchgeführt 
(M:100). Dargestellt sind die Punktschätzer mit Standardfehlern in Klammern. + = signifikant auf dem 10 Prozent-
Niveau; ** = signifikant auf dem 5 Prozent-Niveau; *** = signifikant auf dem 1 Prozent-Niveau. Abkürzung: NIS: Neue 
Israelische Schekel. 
Auch hieran lässt sich keine Störung des intergenerationalen Transmissionstransfers in 
Migrantenfamilien ablesen. Eine herkunftskulturelle Orientierung der Familie erhöht auch 
die des Schülers. Hierbei bewähren sich sowohl universelle als auch kulturspezifische 
Prädiktoren der Transmission kulturellen Kapitals.185F183 
 
Die Ergebnisse zu den Kapitalbeständen von Schülern in Israel bestätigen das Vorliegen 
intergenerationaler Transferprozesse in der Familie. Diese finden jedoch in moderatem 
                                                 
 
182 Da die Befunde sich bei getrennten Analysen für die Schüler in Klasse 4 von jenen in Klasse 9 und 11 unterscheiden, 
werden diese im Anhang berichtet (vgl. Anhang 9,  Anhang 10). Alle präsentierten Effekte sowie zusätzlich die Bücher-
zahl im Haushalt bedingen bei ex-sowjetischen Viertklässern wie erwartet das herkunftslandspezifische Kapital. Das 
Wissen der älteren Schüler ist nur gering familial bedingt. Nur ein höheres Bildungsniveau führt hier zu signifikant 
höheren Wissensbeständen. Es gibt nur eine geringe Varianzaufklärung. Das Wissen der älteren Schüler kann noch aus 
eigener Erfahrung im Herkunftskontext stammen oder durch eigene Aktivitäten des Schülers im Wohnumfeld bedingt 
sein.  
183 Das deutet aber auch an, dass die herkunftskulturellen Wissensindikatoren valider erfasst worden sind als die aufnah-
melandspezifischen. 
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Ausmaß und für Zuwanderer und Israelisüber unterschiedliche Prozesse statt. Das Lese-
verhalten ex-sowjetischer Schüler ist stärker von frühen Sozialisationsmustern in der Fami-
lie geprägt und weniger durch die Bücher im Haushalt stimuliert.Die Befunde weisen auf 
eine Beeinträchtigungder intergenerationalen Transmission universellen Kapitals in Zu-
wandererfamilien hin.Während sich die kulturspezifischen Kapitalbestände in Zuwanderer-
familien stärkerbedingen. Im nächsten Abschnitt wird der Bedeutung des eigenethnischen 
Umfeldes für den kulturellen Kapitalerwerb der Migrantenschüler nachgegangen.  
5.2.2 62BExtrafamiliale Orte der Transmission: Das ko-ethnische Umfeld 
Neben der Familie kann das Netzwerk ein Ort der Weitergabe von Wissen und Werten 
sein, das die schulische Leistung des Schülersprägt.Es erscheintkontraintuitiv, diesen 
Effekt auch hinsichtlich der Vermittlung aufnahmelandspezifischen Wissens zu erwarten. 
Im Fall der ex-sowjetischen Zuwanderer ist jedoch bekannt, dass der russischsprachige 
Rundfunk in Israel auch Beiträge über die israelische Gesellschaft sendet und an die Zu-
wanderer weitergibt (vgl. Horowitz 2005).In den bivariaten Auswertungen zeigte sich, dass 
ein zunehmender Anteil eigenethnischer Mitglieder in der Gemeinde das kulturspezifische 
Wissen eher negativ beeinflusst. Zur multivariaten Überprüfung der Einflüsse des ko-
ethnischen Umfelds auf das Kapital der Kinder werden Mehrebenenanalysen durchgeführt. 
Hierfür wird neben der Schülerebene auf Siedlungsebene der Anteil ex-sowjetischer Zu-
wanderer, die nach 1989 nach Israel migriert sind, berücksichtigt.Die Modelle folgen dem 
Aufbau der vorherigen Auswertungen. Weiterhin wird der Einfluss des Umfelds unter 
Kontrolle des kulturspezifischen Wissens der Mutter betrachtet. Für die Annahme einer 
gegenseitigen Verstärkung von Migrantenanteil und hohen Kapitalbeständen der Mutter 
wird ein Cross-Level-Interaktionseffekt geschätzt. Wie aus 519H Tabelle 35hervorgeht, hat der 
Anteil russischsprachiger Zuwanderer auf Gemeindeebene keinen ersichtlichen Einfluss 
auf das aufnahmelandspezifische Wissen des Schülers (vgl. 520H Tabelle 35, Modell 18). Wenn 
die Mutter hohes aufnahmelandspezifisches Kapital aufweist und der Anteil der eigeneth-
nischen Gruppe steigt, verändert sich das aufnahmelandspezifische Wissen des Schülers 
nicht (vgl. 521H Tabelle 35, Modell 19).186F184Mit steigendem Anteil ex-sowjetischer Zuwanderer 
im Umfeld des Schülers verringert sich dessen herkunftslandspezifischer Kapitalbestand 
(vgl. 522H Tabelle 35, Modell 20). Die Befunde widersprechen der Annahme des Netzwerks als 
externen Produktionsfaktor von Kapital beim Kind ergänzend zu den Eltern. Vielmehr ist 
                                                 
 
184 Einschränkend muss hier angeführt werden, dass sowohl der Indikator für den migrantenspezifischen Kontext grob 
auf Siedlungsebene ist und darüber hinaus als einziger Proxy für den Wissensbestand im Netzwerk sehr ungenau ist. 
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der Einfluss des segregierten Wohnumfelds nachteilig für den Kapitalbestand. Bei einem 
hohen Zuwandereranteil (z. B. von 50 Prozent) und bei hohem herkunftslandspezifischen 
Wissen der Mutter (0.422) profitiert der Schüler signifikant seltener vom Wissen der Mut-
ter – sein Wissensscore sinkt um 0.35 auf 0.07 – als wenn er in einem weniger russisch 
geprägten Umfeld aufgewachsen wäre (vgl. 523H Tabelle 35, Modell 21). 
Tabelle 35: Random-Effects Regression der Kapitalbestände der Schüler unter Berücksichtigung der Siedlungsebene187F185 
 Aufnahmelandwissen Herkunftslandwissen 
Kulturspezifisches Wissen des Schülers M18 M19   M20 M21 
     
Hohes Bildungsniveau der Eltern 0.006 0.005 0.029+ 0.027+ 
Ref. Mittleres, niedriges (0.011) (0.011) (0.016) (0.016) 
Haushaltseinkommen gewichtet  0.001 0.001 0.003 0.003 
pro Kopf in NIS (in 1000) (0.004) (0.004) (0.005) (0.005) 
Bücheranzahl im Haushalt -0.002 -0.002 0.007 0.007 
 (0.005) (0.005) (0.006) (0.006) 
Vorlesen der Eltern in der Kindheit -0.011** -0.011** 0.012+ 0.011 
 (0.005) (0.005) (0.007) (0.007) 
Junge  -0.009 -0.008 -0.021 -0.022 
Ref. Mädchen (0.010) (0.010) (0.014) (0.014) 
Klassenstufe 9 und 11 0.024** 0.024** 0.288*** 0.289*** 
Ref. Klasse 4 (0.010) (0.010) (0.014) (0.014) 
Leistungsscore Kognitive Kompetenz  0.001 0.001 0.004*** 0.004*** 
 (0.001) (0.001) (0.001) (0.001) 
Russ. Zuwandereranteil in Gemeinde -0.001 -0.000 -0.002** 0.004 
 (0.001) (0.001) (0.001) (0.003) 
aufnahmelandspezifisches Wissen der Mutter  0.053** 0.095   
 (0.021) (0.094)   
Interaktion: Russ. Zuwandereranteil   -0.001   
*Aufnahmlandwissen der Mutter  (0.002)   
herkunftslandspezifisches Wissen   0.079** 0.422**  
der Mutter   (0.034) (0.172) 
Interaktion: Russ. Zuwandereranteil     -0.007**  
*Aufnahmlandwissen der Mutter    (0.003) 
     
Konstante 0.531*** 0.508*** 0.126** -0.170 
 (0.040) (0.064) (0.055) (0.156) 
Varianz: Siedlungsebene 0.000*** 0.000*** 0.000*** 0.000 
 (0.000) (0.000) (0.000) (0.000) 
Varianz: Individualebene 0.022*** 0.022*** 0.042*** 0.042*** 
 (0.001) (0.001) (0.001) (0.001) 
Anmerkung: ICESGI-Daten, eigene Auswertungen. Alle Analysen werden mit Missingimputierten Daten durchgeführt 
(M:100). Dargestellt sind die Punktschätzer mit Standardfehlern in Klammern aus der Random-Effects-Regression. 
Ebene ex-sowjetischer Schüler: n=972, Siedlungsebene: 51 (mittlere Anzahl pro Siedlung: n=18). + = signifikant auf 
dem 10 Prozent-Niveau; ** = signifikant auf dem 5 Prozent-Niveau; *** = signifikant auf dem 1 Prozent-Niveau. Abkür-
zung: NIS: Neue Israelische Schekel. 
Die Aussagekraft des Befundes ist eingeschränkt, da der Indikator für den ko-ethnischen 
Kontext den russischen Zuwandereranteil auf Siedlungsebene nur sehr grob misst im Ver-
gleich etwa zu einem Indikator des Anteils in der unmittelbaren Nachbarschaft des Schü-
lers.Darüber hinaus schätztder Indikator als Proxy den Einfluss des Wissensbestandes im 
Netzwerk nur indirekt. Insgesamt verringert sich das herkunftskulturelle Wissen mit stei-
gendem Zuwandereranteil, das aufnahmelandspezifische Wissen verändert sich nicht. 
                                                 
 
185 Aufgrund zu geringer Varianz des Leseverhaltens konnten hierfür keine Mehrebenenmodelle geschätzt werden. 
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Bislang ist noch nicht geklärt, wie sich das kulturelle Kapital des Schülers auf dessen 
Bildungserwerb auswirkt.  
134BZwischenfazit zur intergenerationalen Transmission in Israel 
Zusammengefasst hat das kulturelle Kapital der Eltern einen signifikant positiven Einfluss 
auf den Kapitalbestand der nächsten Generation. Jedoch bedingt die Familie die Kapitalien 
der Schülerinnur moderatem Ausmaß. Die Übertragung der Kapitalbestände ist ebenso wie 
bei den (Spät-)Aussiedlern auch bei den ex-sowjetisch jüdischen Zuwanderern in Israelnur 
bezüglichdes universellen Kapitalseingeschränkter. Hinsichtlich der kulturspezifischen 
Wissensbestände weisen die Migrantenfamilien eher stärkere Transmissionsraten als israe-
lische Familien auf. Das weist auf eine stärkere familiale Bindung der Zuwandererfamilien 
hin. Darin könnte sich der hohe Wert der Familie für ex-sowjetische Zuwanderer ausdrü-
cken (vgl. Kapitel 524H .4.6, Horowitz und Leshem 1998). Darüberhinaus hat der Anteil rus-
sischsprachiger Personen im Umfeld keinen Einfluss auf die aufnahmelandspezifischen 
Wissensbestände, diese sind zumindest im vorliegenden Fall nicht beeinträchtigt. Die 
herkunftslandspezifischen Kapitalien der Schüler fallen geringer in Gemeinden mit einem 
hohen eigenethnischen Gruppenanteil aus. Das widerspricht der Annahme, die ko-
ethnische Gemeinschaft im Aufnahmelandgeneriert Kapital beim Kind.Die folgenden 
Analysen werden zeigen, ob und wie sich die untersuchten Kapitalarten für den Bildungs-
erwerb nutzen lassen. 
5.2.3 63BKulturelles Kapital und der Bildungserwerb 
In diesem Teil der Arbeit wird der Frage nachgegangen, wie die kulturellen Kapitalformen 
die schulische Kompetenz und die Noten beeinflussen. Allgemein wird hier davon ausge-
gangen, dass mit Blick auf die schulische Kompetenz das kulturelle Kapital förderlich für 
die Lernentwicklung der Kinder ist. Insbesondere für ex-sowjetische Schüler in Israel 
werden aufgrund der vorteilhaften und vergleichbaren Ausstattung mit universellem und 
kulturspezifischem Kapital mit denen der israelischen Schüler vergleichbare Bildungser-
träge erwartete. 
5.2.4 64BAufnahmelandspezifisches Kapitalund der Bildungserwerb 
Im Folgenden wird untersucht, welchen Einfluss aufnahmelandspezifisches kulturellesKa-
pital auf den Bildungserwerb in Israelnimmt. Ausgehend von den Assimilationstheorien 
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und dem Kulturellem Kapitalansatz wird hier unterstellt, dass aufnahmelandspezifisches 
kulturellesKapital Lernprozesse fördert. Zusätzlichhat es einen Signalcharakter, der die im 
Bildungssystem erwünschte assimilative Orientierung der Migranten anzeigt. Darüberhi-
naus wird von der Klassischen Assimilationstheorie angenommen, dass aufgrund des 
Migrantenstatus Diskriminierungshandlungen unabhängig von der Akkulturationsneigung 
des Schülers stattfinden können. Die unterschiedlichen Wirkweisen werden anhand der 
Leistung des Schülers im Textverständnis und der Schulnoten untersucht. Sollten sich beim 
schulunabhängigen Test zum Textverständnis keine Unterschiede abzeichnen, wird das als 
Indiz dafür betrachtet, dass das Kapital für beide Gruppen gleich produktiv ist. Sollten 
anschließend unter Kontrolle des Textverständnisses und des aufnahmelandspezifischen 
Kapitals Unterschiede in den Notenzwischen israelischen und ex-sowjetischen Schülern 
auftreten, deutet das auf unterschiedliche Anerkennung des Kapitals durch den Lehrer 
hin.Analog zum deutschen Subset werden Fixed-Effects-Regressionen für den Leistungs-
score im Textverständnis und die Hebräischnote berechnet. Zunächst werden die Aus-
gangsunterschiede zwischen Schülern aus ex-sowjetischen Zuwandererfamilien im 
Vergleich zu israelischen Schülern ausgewiesen. Anschließend werden zusätzliche indivi-
duelle und soziale Bestimmungsfaktoren der schulischen Leistung aufgenommen, wie die 
kognitiven Grundfähigkeiten, das Alter und das Geschlecht sowie die soziale Herkunft des 
Schülers. Im nächsten Schritt werden die kulturellen Kapitalbestände der Mutter und des 
Schülers diesmal als unabhängige Erklärungsfaktoren berücksichtigt. Zuletzt wird mit 
Interaktionstermen – jeweilszwischen universellem und aufnahmelandspezifischem kultu-
rellem Kapital des Schülers und dem Migrantenstatus – untersucht, ob die Kapitalien un-
terschiedlich für Zuwandererkinder und israelische Kinder wirken. 
135BAufnahmelandspezifisches Kapital und die schulische Kompetenz 
Die folgende Tabelle zeigt die Einflussfaktoren auf das Textverständnis der Schüler in 
Israel. Zuwandererkinder aus der ehemaligen Sowjetunion weisen ohne Berücksichtigung 
anderer Faktoren einim Schnitt um 0.4 Punkte signifikant geringeres Textverständnis als 
israelische Schüler auf (vgl. 525HTabelle 36526H, Modell 22). Werden die kognitiven Grundfähigkei-
ten, Alter, Geschlecht sowie die soziale Herkunft des Schülers berücksichtigt, verändert 
sich der Unterschied kaum (Modell 23). Jene mit höheren kognitiven Grundfähigkeiten, 
jüngere Schüler, Mädchen sowie Schüler aus wohlhabenden Haushalten haben ein besseres 
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Textverständnis. Anschließend werden das tägliche Leseverhalten des Schülers, der Mutter 
und das aufnahmelandspezifische Wissen von Mutter und Schüler kontrolliert.188F186 
Tabelle 36: Fixed-Effects-Regression des Textverständnisses für alle Schüler 
Textverständnis M22 M23 M24 M25 M26 
      
Russische Zuwanderer  -0.370*** -0.354*** -0.233+ -0.033 -0.187 
Ref.Israelis (0.121) (0.111) (0.128) (0.356) (0.165) 
Leistungsscore kognitive Kompetenz   0.132*** 0.124*** 0.124*** 0.124*** 
  (0.008) (0.008) (0.008) (0.008) 
Alter des Schülers in Monaten  -0.023*** -0.021** -0.021** -0.021**  
  (0.008) (0.008) (0.008) (0.008) 
Junge   -0.221** -0.119 -0.119 -0.121 
Ref. Mädchen  (0.094) (0.095) (0.095) (0.095) 
Hohes Bildungsniveau der Eltern  0.158 0.063 0.061 0.063 
Ref. Mittleres, niedriges  (0.105) (0.107) (0.107) (0.107) 
Haushaltseinkommen gewichtet   0.075** 0.060** 0.061** 0.060+ 
pro Kopf in NIS (in 1000)  (0.030) (0.030) (0.030) (0.030) 
Tägliche Lesezeit der Mutter   0.054 0.054 0.053 
   (0.046) (0.046) (0.046) 
aufnahmelandspezifisches    0.577*** 0.576*** 0.574*** 
Wissen der Mutter   (0.201) (0.201) (0.201) 
Tägliche Lesezeit des Schülers    0.222*** 0.220*** 0.246*** 
   (0.047) (0.047) (0.070) 
aufnahmelandspezifisches    0.209 0.440 0.201 
Wissen des Schülers   (0.329) (0.504) (0.329) 
Interaktion: Russ.Zuwanderer    -0.393  
*Aufnahmelandwissen    (0.653)  
Interaktion: Russ.Zuwanderer     -0.040 
*Lesen     (0.090) 
      
Konstante 7.708*** 9.594*** 8.560*** 8.445*** 8.561*** 
 (0.079) (1.413) (1.428) (1.441) (1.428) 
N: 1785      
Sigma u 1.476 1.858 1.792 1.792 1.796 
Sigma e 2.051 1.853 1.834 1.834 1.834 
rho 0.341 0.502 0.488 0.488 0.489 
Anmerkung: ICESGI-Daten, eigene Auswertungen. Alle Analysen werden mit Missingimputierten Daten durchgeführt 
(M:100). Dargestellt sind die Punktschätzer mit Standardfehlern in Klammern aus der Fixed-Effects-Regression, die die 
Binnnenvarianz pro Klassenstufe und Siedlung anzeigen. Schülerebene: n=1785, Siedlungsebene:n=17, mittlere Anzahl 
pro Siedlung: n=10. + = signifikant auf dem 10 Prozent-Niveau; ** = signifikant auf dem 5 Prozent-Niveau; *** = 
signifikant auf dem 1 Prozent-Niveau.Abkürzung: NIS: Neue Israelische Schekel. 
Der anfängliche Unterschied zwischen Schülern mit und ohne Migrationshintergrund ist 
nur noch schwach signifikant mit 0.2 Punkten Abstand für Zuwandererkinder (vgl.527HTabelle 
36 528H, Modell 24). Jene Schüler,die häufiger außerhalb der Schule lesen und deren Mütter 
mehr aufnahmelandspezifisches Wissen aufweisen, schneiden besser im Test zum Textver-
ständnis ab (Modell 24). Das aufnahmelandspezifische Wissen des Kindes hat keinen 
bedeutsamen Einfluss. Aus den Interaktionseffekten in Modell 25 und 26 geht anders als 
für die Zuwandererschüler in Deutschland kein signifikanter Unterschied hinsichtlich der 
Produktivität universellen und aufnahmelandspezifischen Kapitals für das Textverständnis 
in den beiden Schülergruppen hervor (vgl. 529H 530HTabelle 36). Nach Kontrolle aller Einflussfakto-
ren gibt es keine Hinweise mehr auf Unterschiede zwischen Schülern aus ex-sowjetischen 
                                                 
 
186 Das kann darauf hindeuten, dass die Wissensindikatoren für die Mutter valider gemessen haben als die für die Kinder. 
 
 
245
und israelischen Familien. Insgesamt zeigt sich, dass das universelle kulturelle Kapital des 
Schülers und das aufnahmelandspezifische kulturelle Kapital der Mutter die schulische 
Kompetenz des Schülers positiv bedingen. 
136BAufnahmelandspezifisches Kapital und die Schulnoten 
Die Annahmen werden weiter analog für die Hebräischnoten der Schüler überprüft. Hierzu 
wird in den folgenden Analysen zusätzlich die schulische Kompetenzen über das Textver-
ständnis berücksichtigt, um die Signalwirkung kulturellen Kapitals zu testen. Die Befunde 
zur Hebräischnote unterscheiden sich etwas von denen zur schulischen Kompetenz (vgl. 
531H Tabelle 37). Wiederum haben, ohne dass andere Faktoren berücksichtigt werden, Schüler 
aus ex-sowjetischen Migrantenfamilien signifikantum 1.5 Punkte geringere Noten als 
israelische Schüler (vgl. 532H Tabelle 37, Modell 27).  
Tabelle 37: Fixed-Effects-Regression der Hebräischnotefür alle Schüler 
Hebräischnote M27 M28 M29 M30 M31 M32 
       
Russische Zuwanderer  -1.476** -1.068 -0.557 -1.135+ 5.434** -1.135 
Ref.Israelis (0.719) (0.667) (0.776) (0.671) (2.160) (0.987) 
Leistungsscore kognitive Kompetenz   0.365*** 0.347*** 0.397*** 0.348*** 0.346*** 
  (0.050) (0.051) (0.050) (0.050) (0.051) 
Leistungsscore Textverständnis  1.067*** 0.985*** 1.068*** 0.978*** 0.987*** 
  (0.157) (0.158) (0.158) (0.157) (0.158) 
Alter des Schülers in Monaten  -0.045 -0.042 -0.059 -0.042 -0.041 
  (0.052) (0.052) (0.052) (0.051) (0.052) 
Junge   -4.623*** -4.253*** -4.234*** -4.272*** -4.228*** 
Ref. Mädchen  (0.563) (0.574) (0.580) (0.572) (0.574) 
Hohes Bildungsniveau der Eltern  2.101*** 1.728***  1.659** 1.735*** 
Ref. Mittleres, niedriges  (0.635) (0.647)  (0.646) (0.647) 
Haushaltseinkommen gewichtet   0.670*** 0.644***  0.664*** 0.650*** 
pro Kopf in NIS (in 1000)  (0.185) (0.185)  (0.185) (0.185) 
Tägliche Lesezeit der Mutter   -0.045  -0.046 -0.037 
   (0.282)  (0.281) (0.282) 
aufnahmelandspezifisches    2.221+  2.200+ 2.249+ 
Wissen der Mutter   (1.224)  (1.221) (1.225) 
Tägliche Lesezeit des Schülers    0.761*** 0.825*** 0.711** 0.458 
   (0.279) (0.281) (0.279) (0.422) 
aufnahmelandspezifisches    4.839** 5.284*** 11.755*** 4.944**  
Wissen des Schülers   (2.027) (2.038) (3.064) (2.032) 
Interaktion: Russ.Zuwanderer     -11.794***  
*Aufnahmelandwissen     (3.958)  
Interaktion: Russ.Zuwanderer      0.508 
*Lesen      (0.533) 
       
Konstante 84.752*** 78.648*** 74.166*** 79.562*** 70.788*** 74.127*** 
 (0.472) (8.812) (8.936) (8.870) (8.983) (8.938) 
N:1785       
Sigma u 7.476 6.430 6.509 6.445 6.576 6.525  
Sigma e 12.057 10.939 10.887 10.994 10.859 10.887  
rho 0.278 0.257 0.263 0.256 0.269 0.264 
Anmerkung: ICESGI-Daten, eigene Auswertungen. Alle Analysen werden mit Missing imputierten Daten durchgeführt 
(M:100). Dargestellt sind die Punktschätzer mit Standardfehlern in Klammern aus der Fixed-Effects-Regression, die die 
Binnnenvarianz pro Klassenstufe und Siedlung anzeigen.Schülerebene: n=178,  Siedlungsebene: n=171,mittlere Anzahl 
pro Siedlung: n=10. + = signifikant auf dem 10 Prozent-Niveau; ** = signifikant auf dem 5 Prozent-Niveau; *** = 
signifikant auf dem 1 Prozent-Niveau.Abkürzung: NIS: Neue Israelische Schekel. 
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Der Unterschied ist jedoch unter Kontrolle der schulischen Kompetenz, der kognitiven 
Grundfähigkeiten, des Geschlechts und des sozialen Hintergrunds des Schülers nicht mehr 
signifikant ist. Intelligentere Schüler mit besserem Textverständnis sowie Mädchen und 
Schüler mit gebildeteren und wohlhabenderen Familien erzielen signifikant bessere Heb-
räischnoten (Modell 28). Werden anschließend die kulturellen Kapitalbestände der Mutter 
und des Schülers berücksichtigt, zeigen sich günstigere Hebräischnoten für Schüler, die 
mehr aufnahmelandspezifisches Wissen besitzen und häufiger lesen (vgl. 533H Tabelle 37, 
Modell 29). Das bestätigt die Bedeutung universellen und aufnahmelandspezifischen kultu-
rellen Kapitals für den Bildungserwerb. Im Modell 30 sind nun nur Merkmale des Schülers 
aufgenommen, die der Lehrer im Unterricht unmittelbar wahrnimmt (vgl. 534H Tabelle 37). Hier 
zeigt sich eine um einen Notenpunkt geringere Hebräischnote für ex-sowjetische Zuwande-
rer als für israelische Schüler unter Kontrolle des kulturellen Kapitals. Zuletzt werden die 
Interaktionsterme für den Test auf Unterschiede in der Produktivität von Kapital für Mig-
ranten und Nichtmigranten im Bildungserwerb eingeführt (vgl. 535H Tabelle 37, Modell 31 und 
32). Während das aufnahmelandspezifische kulturelle Kapital keinen Effekt für die Mig-
ranten auf die Hebräischnote zu haben scheint (vgl. Modell 31 und  Abbildung 21), ist das 
universelle Kapital für beide Gruppen gleichermaßen wirksam. Der Befund zeugt von einer 
geringen bzw. fehlenden Anerkennung aufnahmelandspezifischen Kapitals bei Migranten-
schülern. Ob der Befund auf Diskriminierungshandlungen der Lehrer hinweist, kann nicht 
abschließend geklärt werden.189F187 Jedoch bestätigt der Befund die Annahme der Klassischen 
Assimilationstheorie, dass bei gleicher Leistungsfähigkeit, kultureller Ausstattung und 
Kompetenz, Migranten schlechtere Noten erzielen. Damit ist die Institutionalisierbarkeit 
aufnahmelandspezifischer kultureller Kapitalien für Migranten in Israel in Frage gestellt 
(vgl. auch Leopold und Shavit 2011).  
Universelles und aufnahmelandspezifisches kulturelles Kapital fördert die schuli-
sche Leistung und den Bildungserwerb von Schülern in Israel. Wird häufiger außerhalb der 
Schule gelesen, führt das bei allen Schülern gleichermaßen zu besseren Bildungserträgen. 
Bezüglich der aufnahmelandspezifischen Wissensbestände entstehen Zuwandererkindern 
jedoch bei den Noten keine vergleichbaren Vorteile. Auch unter Ausschluss von Einflüssen 
der sozialen Herkunft und anderer individueller Einflussgrößen istaufnahmelandspezifi-
sches Wissen für Zuwandererkinder weniger wertvoll als für Einheimische. 
                                                 
 
187 Der Indikator des aufnahmelandspezifischen Wissens ist möglicherweise mit einer anderen gefragten Leistungsdimen-
sion des Schülers assoziiert, die bei den einheimischen Schülern stärker ausgeprägt und für bessere Noten verantwortlich 
ist. Da das nicht abschließend eruiert werden kann, bleibt nur die Schlussfolgerung: Das aufnahmelandspezifische 
Wissen ist für Zuwandererkinder bei den Noten weniger produktiv. 
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Abbildung 21: Effekt des aufnahmelandspezifischen 
Kapitals auf die Hebräischnote nach 
Gruppe 
Quelle: ICESGI-Daten, eigene Berechung und Darstellung, 
Interaktionseffekts zwischen Aufnahmelandwissen des 
Schülers und Migrantenstatus. 
In Anbetracht der Befunde zum Wissensbestand ist anzunehmen, dass die Strategie der 
Überinvestition von Zuwanderern in Kapital verfolgt werden müsste, um günstigere bzw. 
vergleichbare schulische Erträge zu erlangen. Ein strengerer Test auf diskriminierende 
Handlungen wird im nächsten Teil der Arbeit bezüglich des herkunftslandspezifischen 
Kapitals durchgeführt. Unter Kontrolle des aufnahmelandspezifischen Kapitals müsste 
hiernach das herkunftslandspezifische nicht in die Bewertung einfließen und vom Lehrer 
ignoriert werden. Nimmt er sie als falsches Signal auf und belegt sie mit negativen Sank-
tionen, deutet das auf eine direkte Benachteiligung von Zuwanderern hin.  
 
5.2.5 65BHerkunftslandspezifisches Kapital und der Bildungserwerb 
Die Wirkung herkunftslandspezifischen Kapitals im Aufnahmeland wird theoretisch unter-
schiedlicherwartet. Der Klassischen Assimilationstheorie zufolge gehen von her-
kunftslandspezifischemKapital negative Einflüsse aus, daes nicht nur nicht produktiv ist, 
sondern auchbei einer Investition in dieses Zeit und Ressourcen für bedeutsame-
re(aufnahmelandspezifische) Investitionen verloren gehen. Die Abwertung des Besitzes 
herkunftslandspezifischen Kapitals durch die Aufnahmegesellschaft ist mit zusätzlichen 
Nachteilen und einer Verschlechterung der Positionverbunden. Die Neue Assimilations-
theorie geht nur noch von fehlenden Produktionsgewinnen aus, erwartet jedoch keinen 
zusätzlichen Schaden. Dagegen schreiben die Vertreter der Theorie Segmentierter Assimi-
lationherkunftslandspezifischen Kapitalbeständen einen kompensatorischen Wert zu und 
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erwarten Kompetenztransferprozesse. Aus pluralistischer Perspektive sollten sich bei einer 
Anerkennung herkunftskultureller Fertigkeiten im Bildungssystem positive Effekte dieser 
bei den Noten zeigen.Zur Überprüfung der gegensätzlichen Annahmen werden für die ex-
sowjetischen Schüler in Israel analog zu den deutschen Auswertungen lineare Regressi-
onsmodelle mit nach Siedlung korrigierten Standardfehlern für das Textverständnis und die 
Hebräischnoten geschätzt. In allen Modellen wird für individuelle und soziale Unterschie-
de auf das Textverständnis und die Noten kontrolliert. Anschließend werden universelle 
und herkunftslandspezifische Kapitalbestände der Eltern und der Schüler berücksichtigt. 
Daraufhin wird der Einfluss herkunftslandspezifischen Wissens unter Kontrolle des auf-
nahmelandspezifischen Wissens des Schülers geprüft. 
137BHerkunftslandspezifisches Kapital und die schulische Kompetenz 
In 536H Tabelle 38werden die Befunde aufgrund von Unterschieden getrennt für die Klassenstu-
fen dargestellt. 
Tabelle 38: Lineare Regression des Textverständnissesex-sowjetischer Schüler in Abhängigkeitdes kulturellenKapitals 
 Klasse 4  Klasse 9 /11 
Textverständnis M33 M34 M35 M36 
     
Kognitive Grundfähigkeiten 0.124*** 0.123*** 0.118*** 0.116*** 
 (0.027) (0.027) (0.015) (0.015) 
Alter in Monaten -0.032 -0.026 -0.025 -0.021 
 (0.021) (0.022) (0.016) (0.016) 
Junge  0.063 0.050 -0.271 -0.262 
Ref. Mädchen (0.319) (0.323) (0.204) (0.196) 
Hohes Bildungsniveau der Eltern 0.458 0.464 -0.070 -0.060 
Ref. Mittleres, niedriges Bildungsniveau (0.324) (0.332) (0.095) (0.087) 
Haushaltseinkommen gewichtet  0.175 0.171 0.032 0.023 
pro Kopf in NIS (in 1000) (0.114) (0.113) (0.057) (0.060) 
Leseverhalten der Mutter 0.071 0.070 0.050 0.063 
 (0.134) (0.131) (0.080) (0.078) 
Leseverhalten des Kindes 0.361*** 0.360*** 0.108 0.108 
 (0.122) (0.120) (0.066) (0.065) 
Mutter: herkunftslandspezifisches Wissen -0.078 -0.267 0.069 -0.197 
 (0.655) (0.653) (0.316) (0.348) 
Schüler: herkunftslandspezifisches Wissen 0.840+ 0.816+ 0.307 0.116 
 (0.474) (0.474) (0.577) (0.487) 
Mutter: aufnahmelandspezifisches Wissen  0.552  0.359 
  (0.588)  (0.310) 
Schüler: aufnahmelandspezifisches   -1.158  1.386** 
Wissen  (0.780)  (0.631) 
     
Klasse 9   -1.915*** -1.814*** 
Ref. Klasse 11   (0.526) (0.542) 
     
Konstante 7.482** 7.254** 11.512*** 10.254*** 
 (2.833) (3.054) (3.403) (3.435) 
N 333 333 594 594 
Average R² (M:100) 0.228 0.230 0.254 0.263 
Anmerkung: ICESGI-Daten, eigene Auswertungen. Alle Analysen werden mit Missing imputierten Daten durchgeführt. 
Dargestellt sind die Punktschätzer der OLS-Regression mit pro Schulklassencluster korrigierten Standardfehlern in 
Klammern. + = signifikant auf dem 10 Prozent-Niveau; ** = signifikant auf dem 5 Prozent-Niveau; *** = signifikant auf 
dem 1 Prozent-Niveau.Abkürzung: NIS: Neue Israelische Schekel. 
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Anders als in Deutschland hat das herkunftslandspezifische Wissen bei jüngeren Schülern 
in Israel einen schwach signifikant positiven Einfluss auf die schulische Kompetenz, der 
sich jedoch bei älteren Schülern nicht zeigt (vgl. 537H Tabelle 38, Modell 33, 34, 36). Bei letzte-
ren gibt es nur einen positiver Effekt aufnahmelandspezifischen Wissens. Das Textver-
ständnis fällt für die jüngeren um knapp einen Punkt höher aus, werden die 
herkunftslandspezifischen Wissensbestände kontrolliert (Modell 34).190F188Hinsichtlich der 
schulischen Kompetenz von Migrantenschülern in Israel bewährt sich die Annahme eines 
doppelten Nachteils (Klassische Assimilationstheorie) bzw. einer fehlenden Produktivität 
(Neue Assimilationstheorie) herkunftslandspezifischen Kapitals nicht. Es werden bei den 
Schülern in Klasse 4 sogar schwach signifikante Produktionsgewinne von knapp einem 
Punkt sichtbar (vgl. 538H Tabelle 38, Modell 33, 34). 
138BHerkunftslandspezifisches Kapital und die Schulnoten 
Weiterhin gibt es keinen Hinweis auf diskriminierendes Verhalten seitens der Lehrer bei 
der Notenvergabe. Die folgende Tabelle zeigt die Befunde für die Hebräischnoten unter 
Kontrolle der schulischen Kompetenz. Für keine der Altersstufen wird herkunftslandspezi-
fisches Wissen positiv wirksam (vgl. 539H Tabelle 39, Modelle 37, 39), auch nicht unter Kont-
rolle des aufnahmelandspezifischen Wissens. Nur das Leseverhalten der Viertklässer und 
das aufnahmelandspezifische Wissen der Neunt- und Elftklässer wirken sich signifikant 
positiv auf die Hebräischnote aus.Damit ist das herkunftslandspezifische Kapital für die 
Hebräischnote nicht verwertbar, aber auch nicht schädlich (vgl. 540H Tabelle 39, Modelle 37-
40).Evidenz für einen zusätzlichen bzw. kompensatorischen Wertes herkunftslandspezifi-
schen Kapitals besteht nur inkonsistent und schwach signifikant für das Textverständnis 
der Viertklässer. Das zeigt, dass herkunftslandspezifisches Kapital nicht sonderlich pro-
duktiv ist, aber auch nicht schadet. Die Befunde unterstützen vorrangig die Auffassung der 
Vertreter der Neuen Assimilationstheorie, zum Teil wird die Annahme der Segmentierten 
Assimilationstheorie unterstützt.  
Tabelle 39: Lineare Regression der Hebräischnote ex-sowjetischer Schülerin Abhängigkeit des kulturellenKapitals 
 Klasse 4 Klasse 9 und 11 
Hebräischnote M37 M38 M39 M40 
     
Kognitive Grundfähigkeiten 0.067 0.074 0.361*** 0.357*** 
 (0.085) (0.088) (0.092) (0.092) 
Textverständnis 1.308*** 1.286*** 0.540 0.456 
 (0.248) (0.242) (0.369) (0.367) 
                                                 
 
188 Man könnte kritisieren, dass der wenig valide Wissensindikator des Schülers auch nicht ausreichend für dessen 
aufnahmelandspezifische Kapital im Modell kontrolliert, jedoch ist das Wissen der Mutter ein validerer Indikator und 
kann stellvertretend als Proxy für das Wissen des Schüler gelten. 
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Alter in Monaten -0.021 -0.010 -0.108 -0.089 
 (0.088) (0.088) (0.093) (0.092) 
Junge  -1.113 -1.181 -6.727*** -6.700*** 
Ref. Mädchen (1.008) (1.027) (1.080) (1.094) 
Hohes Bildungsniveau der Eltern 1.350 1.452 2.503** 2.518** 
Ref. Mittleres, niedriges (0.912) (0.961) (1.024) (1.015) 
Haushaltseinkommen pro Kopf  0.719+ 0.690 1.050** 0.996** 
in NIS(in 1000) (0.413) (0.418) (0.455) (0.449) 
Leseverhalten der Mutter 0.216 0.227 -0.335 -0.254 
 (0.642) (0.663) (0.578) (0.568) 
Leseverhalten des Kindes 1.678*** 1.652*** 0.574 0.588 
 (0.518) (0.530) (0.527) (0.527) 
Mutter: herkunftslandspezifisches  -1.118 -1.070 -2.243 -4.041 
Wissen (2.519) (2.269) (2.399) (2.570) 
Schüler: herkunftslandspezifisches  0.689 0.796 2.112 1.034 
Wissen (1.693) (1.781) (3.330) (3.463) 
Mutter: aufnahmelandspezifisches   -0.046  2.801 
Wissen  (1.990)  (1.854) 
Schüler: aufnahmelandspezifisches   -3.990  7.024** 
Wissen  (4.688)  (2.884) 
     
Klasse 9   -0.558 -0.102 
Ref. Klasse 11   (2.606) (2.590) 
     
Konstante 76.462*** 77.161*** 93.621*** 87.421*** 
 (11.218) (11.290) (19.745) (19.380) 
N 333 333 594 594 
Average R² (M:100) 0.220 0.220 0.166 0.172 
Anmerkung: ICESGI-Daten, eigene Auswertungen. Alle Analysen werden mit Missing imputierten Daten durchgeführt. 
Dargestellt sind die Punktschätzer der OLS-Regression mit pro Schulklassencluster korrigierten Standardfehlern in 
Klammern. + = signifikant auf dem 10 Prozent-Niveau; ** = signifikant auf dem 5 Prozent-Niveau; *** = signifikant auf 
dem 1 Prozent-Niveau.Abkürzung: NIS: Neue Israelische Schekel. 
5.2.6 66BDas Zusammenspiel kulturspezifischenKapitals und der Bil-
dungserwerb 
Im Folgenden wird untersucht, wie sich die spezifischen Kapitalbestände gegenseitig 
beeinflussen. Hierzu bestehen konträre Annahmen.Einerseits wird von einem Verdrän-
gungs- bzw. Behinderungseffekt ausgegangen(Klassische Assimilationstheorie) und ande-
rerseits von einer sich gegenseitig ergänzenden Wirkung (Pluralistische Perspektive), wenn 
sowohl herkunftslandspezifische und aufnahmelandspezifische Bestände vorliegen. Dazu 
werden auf Basis der Analysen des letzten Abschnitts folgende Kapitalkonstellationen auf 
die schulische Kompetenz und auf die Schulnoten zusätzlich modelliert (vgl. 541H Tabelle 40). 
Unter Anwendung des Integrationsschemas nach Esser (2000) auf die kulturspezifischen 
Wissensbestände sindbei zwei vorhandenen Bezugskontexten vier Konstellationen denk-
bar. Wenn der Schüler über aufnahmelandspezifisches und herkunftslandspezifisches 
Wissen verfügt, ist er multipel integriert. Verfügt der Schüler nur über aufnahmelandspezi-
fisches (bzw. herkunftslandspezifisches) Kapital, zeugt das von einer assimilativen (bzw. 
segmentativen) Orientierung.Bei fehlenden Kapitalbeständen in beiden Kontexten handelt 
es sich um eine marginalisierte Stellung des Schülers. Über jeweils hohes Wissen verfügen 
37 Prozent der Schüler aus ex-sowjetischen Zuwandererfamilien in Israel (multi-
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pel);geringes Wissen in beiden Kontexten haben 19 Prozent der Schüler (marginal). Etwa 
26 Prozent wissen lediglich viel über den Aufnahmekontext (assimilativ) und 19 Prozent 
wissen lediglich viel über den Herkunftskontext (segmentativ). Wirkt sich die multiple 
Konstellation positiv auf die schulischen Leistungen aus, spricht das für die pluralistische 
Perspektive eines Synergie-Effekts und Mehrwerts mehrfach kultureller Kapitalbestände. 
Ein negativer Effekt deutet eher auf eine Behinderung akkulturativer Lernprozesse.  
Tabelle 40: Lineare Regression der schulischen Leistung ex-sowjetischer Schülernach Wissensbestand 
 Textverständnis Hebräischnote 
 Klasse 4 Klasse 9 /11 Klasse 4 Klasse 9 /11 
Bildungserwerb des Schülers M41 M42 M43 M44 
Ref. Wissen: nur über Aufnahmekontext     
Wissen: über beide Kontexte 0.134 -0.223 1.840 -0.380 
 (0.318) (0.205) (2.425) (1.476) 
Wissen: über keinen der Kontexte 0.058 -0.781**  2.325 0.444 
 (0.258) (0.383) (1.741) (2.127) 
Wissen: nur über den Herkunftskontext 0.445 -0.353+ 0.030 -3.239**  
 (0.520) (0.209) (2.174) (1.491) 
     
Konstante 6.782** 11.553*** 73.499*** 92.791*** 
 (2.982) (3.500) (11.291) (18.909) 
N 333 594 333 594 
Average R² (M:100) 0.219 0.258 0.224 0.176
Anmerkung: ICESGI-Daten, eigene Auswertungen. In den Modellen ist jeweils für individuelle und soziale Bestimmungs-
faktoren sowie den Elternkapitalien analog zu den vorherigen Analysen kontrolliert. Alle Analysen werden mit Missing 
imputierten Daten durchgeführt. Dargestellt sind die Punktschätzer der OLS-Regression mit pro Schulklassencluster 
korrigierten Standardfehlern in Klammern. + = signifikant auf dem 10 Prozent-Niveau; ** = signifikant auf dem 5 
Prozent-Niveau; *** = signifikant auf dem 1 Prozent-Niveau. 
Verfügt der Schüler über hohes aufnahmeland- und hohes herkunftslandspezifisches Kapi-
tal zeigt sich kein Synergie-Effekt auf bzw. Mehrwert für das Textverständnis (vgl. 542H Tabelle 
40, Modell 41, 42).Hingegen wird deutlich, dass, wenn die älteren Schüler nur Wissen über 
den Herkunftskontext haben oder gar keines aufweisen, signifikante Nachteile im Ver-
gleich zu nur aufnahmelandspezifischem Wissen auftreten (Modell 42).Mit Blick auf die 
Hebräischnoten zeigt sich ebenso kein Synergie-Effekt aufgrund mehrfacher kulturspezifi-
scher Wissensbestände (vgl. 543H Tabelle 40, Modell 43, 44). Verfügen ältere Schüler dagegen 
über lediglich herkunftslandspezifisches Wissen im Vergleich zu lediglich aufnahmeland-
spezifischem Wissen wirkt sich das negativ auf die Noten aus. Keine der untersuchten 
Konstellationen ist für die jüngeren Schüler relevant.Die Befunde bezeugen keinen Mehr-
wert bei mehrfachkulturellen Wissensbeständen auf die schulische Leistung. Eine Meta-
kompetenz des Schülers leitet sich aus den jeweils hohen Wissensbeständen nicht ab. 
Darüberhinaus weisen die Ergebnisse zu einer segmentativen Kapitalkonstellationweniger 
auf eine Diskriminierung des Schülers hin, als darauf, dass es ihm schlichtweg an relevan-
ten Kapitalien fehlt. 
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5.2.7 67BGegenläufige Kulturationsprozesse in der Familie und der Bil-
dungserwerb 
Der Segmentierten Assimilationstheorie zufolge bestimmen die intergenerationalen Akkul-
turationsmuster in Migrantenfamilien den Bildungserfolg ihrer Nachkommen (vgl. Portes 
und Rumbaut 2001:51ff.): Wenn sich die Akkulturationsmuster in Familien unterscheiden 
(generational gap), erhöht sich das Risiko intergenerationaler Konflikte und eines Kom-
munikationsabbruchs. Beherrscht das Kind schneller als die Eltern die Aufnahmelandspra-
che und tritt als Vermittler zwischen diesen und Institutionen im Aufnahmeland auf, führt 
das zu einer Rollenumkehrung, die die Autorität und Kontrollfunktion der Eltern unterg-
räbt und intergenerationale Konflikte schürt (dissonant acculturation). Stattdessen werden 
durch eine langsamere Akkulturation des Kindes und durch das Beibehalten der Herkunfts-
sprache intergenerationale Konflikte vermieden und die Eltern können weiter Einfluss auf 
die Bildungskarriere des Kindes nehmen (selective acculturation) (vgl. Portes und Rum-
baut 2001:53f).Alternativ dazu könnensich Eltern für eine zügige Akkulturationparallel 
zum Kind entscheiden und so die Kontrolle aufrechterhalten (consonant acculturation) 
(vgl. Portes und Rumbaut 2001:53f). Dieser Annahme ist aufgrund mangelnder Datenlage 
noch nicht hinreichend in der Forschungsliteratur nachgegangen wurden. Portes und Rum-
baut (2001:248) weisen nach, dass sich intergenerationale Konflikte nachteilig auf den 
Bildungserwerb auswirken, jedoch prüfen sie nicht direkt, ob dies einer asynchronen Kul-
turation in der Migrantenfamilie geschuldet ist.Hier wird die Annahme anhand der kultur-
spezifischen Wissensbestände der Eltern- und Kindgeneration und anhandder Fertigkeiten 
des Schülers in der Herkunftssprache untersucht. Die Indikatoren bilden (in-)kon-
gruenteBestandsmuster zwischen den Generationen ab. 
 
Tabelle 41: Ausprägung und Verteilung der intergenerationalen (Ak-)Kulturationsmuster 
Maß Ausprägung Verteilung in % 
Aufnahmelandwissensbestand von 
Mutter und Schüler 
konsonante Akkulturation (Mutter:1 Schüler:1) 38% 
konsonante Akkulturation (Mutter:0 Schüler:0) 17% 
dissonante Akkulturation (Mutter:1 Schüler:0) 27% 
dissonante Akkulturation (Mutter:0 Schüler:1) 18% 
Herkunftsslandwissensbestand von 
Mutter und Schüler 
konsonante Kulturation (Mutter:1 Schüler:1) 58% 
konsonante Kulturation (Mutter:0 Schüler:0) 5% 
dissonante Kulturation (Mutter:1 Schüler:0) 32% 
dissonante Kulturation (Mutter:0 Schüler:1) 5% 
Herkunftssprachkenntnisse  Selektive Akkulturation (Schüler hohe Kenntnisse) Mittelwert: 11 (1-16) 
Anmerkung: ICESGI-Daten, eigene Darstellung und Auswertung.Hierzu wurden die Wissensindikatoren dichotomisiert. 
Wenn die Befragten weniger als 50 Prozent der Fragen beantworten konnten, erhielten sie den Wert 0, andernfalls den 
Wert 1, anschließend wurden die Schüler- und Mütterausprägung kombiniert.  
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Die jeweiligen Konstellationen liegen zu folgenden Anteilen im Datensatz vor:Eine inter-
generational konsonante Akkulturation, bei der beide Generationen über hohe aufnahme-
landspezifische Wissensbestände verfügen, liegt für 38 Prozent der Familien im Datensatz 
vor (vgl. 544H Tabelle 41). Dass beide, Mutter und Kind, über kein Wissen im Aufnahmekontext 
verfügen, ist für 17 Prozent der Fall. Die Konstellation, dass die Mutter mehr über den 
Aufnahmekontext weiß als ihr Kind, betrifft ein Viertel der ex-sowjetischen Familien und 
die Gefahr einer Rollenumkehrung, weil das Kind schneller akkulturiert bzw. mehr über 
den Aufnahmekontext weiß, trifft auf knapp ein Fünftel der Familien zu. In knapp zwei 
Drittel der Migrantenfamilien verfügen jeweils Mutter und Kind über hohe herkunftsland-
spezifische Wissensbestände und nur fünf Prozent verfügen jeweils über keines. Ein Drittel 
der Mütter weiß mehr über den Herkunftskontext als das Kind und in nur fünf Prozentder 
Fälle weiß das Kind mehr als die Mutter (vgl. 545H Tabelle 41). 
In den multivariaten Analysen werden analog zu den vorherigen Auswertungen in-
dividuelle und soziale Bestimmungsfaktoren des Textverständnisses und der Hebräischnote 
kontrolliert und zunächst die Indikatoren für eine dissonante bzw. konsonante Akkulturati-
on von Mutter und Schüler bezüglich des aufnahmelandspezifischen Wissen eingeführt. 
Anschließend werden die Indikatoren für eine dissonante bzw. konsonante Kulturation 
bezüglich der herkunftslandspezifischen intergenerationalen Wissensbestände untersucht 
und zuletzt der Einfluss einer selektiven Akkulturation über die Berücksichtigung der 
Herkunftssprachkenntnisse des Schülers betrachtet. Insgesamt verweisen die multivariaten 
Befunde auf signifikant geringere schulische Leistungen bei einer intergenerational disso-
nanten Akkulturation, jedoch ergeben sich keine Vorteile bei einer selektiven Akkulturati-
on der Familie (vgl. 546H Tabelle 42).Im Detail verringert sich die Punktzahl im Textverständnis 
um 0.5 Punkte, wenn beide Generationen über geringes Aufnahmelandwissen verfügen 
(vgl. 547H Tabelle 42, Modell 45). Wenn sich der Schüler schneller an den Aufnahmekontext 
anpasst als die Mutter, verringert sich dessen schulische Kompetenz schwach signifikant 
um 0.4 Punkte (vgl. 548H Tabelle 42, Modell 45). Auch bei der Hebräischnote treten tendenziell 
Nachteile auf, wenn Wissensbestände in beiden Generationen über die Aufnahmekultur 
fehlen bzw. ungleich vorhanden sind (vgl. 549H Tabelle 42, Modell 48). Signifikant mit Nachtei-
len verbunden, ist eine ungleiche Akkulturation jedoch nur, wenn der Schüler geringeres 
aufnahmelandspezifischesWissen als die Mutter hat (vgl. 550H Tabelle 42, Modell 48). Das 
weist auf Nachteile bei fehlenden Wissensbeständen in der Familie und teils bei ungleichen 
Akkulturationstempi der Generationen hin. Wenn beide die Herkunftskultur erhalten (vgl. 
551H Tabelle 42, Modelle 46, 49) bzw. der Schüler über kompetente Herkunftssprachkenntnisse 
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verfügt (vgl. 552H Tabelle 42, Modelle 47, 50), hat das keinen Effekt auf die schulische Leistung 
(vgl. 553H Tabelle 42, Modell 46, 49). 
Tabelle 42: Lineare Regression des Bildungserwerbs nach intergenerationalen (Ak-)Kulturationsmustern191F189 
 Textverständnis Hebräischnote 
Bildungserwerb M45 M46 M47 M48 M49 M50   
Aufnahmelandwissen 
Ref. konsonante Akkulturation (M:1 S:1) 
      
konsonante Akkulturation (M:0 S:0) -0.488**   -0.237   
 (0.218)   (1.335)   
dissonante Akkulturation (M:1 S:0) -0.092   -2.414***   
 (0.154)   (0.899)   
Dissonante Akkulturation (M:0 S:1) -0.375+   -2.061   
 (0.224)   (1.338)   
Herkunftslandwissen 
Ref. konsonante Kulturation (M:1 S:1) 
      
konsonante Kulturation (M:0 S:0)  -0.618+   1.148  
  (0.346)   (1.945)  
Dissonante Kulturation (M:1 S:0)  -0.185   1.266  
  (0.124)   (0.880)  
Dissonante Kulturation (M:0 S:1)  0.155   0.965  
Ref. konsonante Akkulturation (M:1 S:1)  (0.312)   (2.100)  
Muttersprachkenntnisse 
Ref.Dissonante Kulturation (S: 0) 
      
Muttersprachkenntnisse des Schüler   0.031   0.180 
   (0.032)   (0.158) 
       
Konstante 1.546 1.344 1.022 90.936*** 88.363*** 88.529*** 
 (1.014) (1.009) (0.919) (4.347) (4.175) (4.023) 
N:972       
Average R² (M:100) .223 .220 .220 .214 .208 .210 
Anmerkung: ICESGI-Daten, eigene Auswertungen. In den Modellen ist jeweils für individuelle und soziale Bestimmungs-
faktoren und Kohorte analog zu den vorherigen Analysen kontrolliert. Alle Analysen werden mit Missing imputierten 
Daten durchgeführt. Dargestellt sind die Punktschätzer der OLS-Regression mit pro Schulklassencluster korrigierten 
Standardfehlern in Klammern. + = signifikant auf dem 10 Prozent-Niveau; ** = signifikant auf dem 5 Prozent-Niveau; 
*** = signifikant auf dem 1 Prozent-Niveau. Abkürzung: M: Mutter, S: Schüler, 0: vorhanden, 1: nicht vorhanden. 
Nur wenn beide Generationen wenig über die Herkunftskultur wissen, ist das mit Nachtei-
len verbunden. Eine dissonante Kulturation, bei der Mutter und Schüler unterschiedlich 
viel über die Herkunftskultur wissen, schlägt sich nicht negativ in den Noten nieder. Be-
herrscht der Schüler die Herkunftssprache besser (selektiver Akkulturation), wirkt sich das 
nicht auf die schulische Leistung aus. Eine asynchron verlaufende Akkulturationsphase 
innerhalb der Familie, in der sich die Kinder schneller als die Eltern an das Aufnahmeland 
anpassen, wirkt sich teilweise nachteilig auf den Bildungserwerb der Schüler aus. Das 
spricht für die Vorteile einer gemeinsamen assimilativen Haltung der Generationen. Für 
die Alternative des Beibehaltens herkunftskultureller Bezüge, die intergenerationale Kon-
flikte verringert, die Kommunikation zwischen den Generationen erleichtert und darüber 
den Bildungserwerb fördert, gibt es keine Evidenz. Es zeigt sich nur, dass ein Beibehalten 
                                                 
 
189 Eine vollständige Darstellung der Analysen befindet sich im  Anhang 11. 
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der Herkunftskultur nicht nachteilig für die Schüler ist. Auch dieser Befund unterstützt die 
Neue Assimilationsperspektive. 
5.2.8 68BDas ko-ethnische Umfeld und der Bildungserwerb 
Aus der Segmentierten Assimilationstheorie wurde die These abgeleitet, dass sich über die 
Produktion von kulturellem bzw. kulturspezifischem Kapital im eigenethnischen Netzwerk 
Vorteile für den Bildungserwerb von Migrantenschülern ergeben. Dem gegenüber steht die 
aus den Klassischen und Neuen Assimilationstheorien abgeleiteteErwartung:Mit zuneh-
mendem Anteil der eigenethnischen Gruppe steigt die Gelegenheit zum Erwerb herkunfts-
landspezifischen Kapitals. Hingegen ist die Aneignung aufnahmelandspezifischenKapitals 
seltener und kostenintensiver, weil es an Zugangsgelegenheiten zu einheimischen Netz-
werken und Infrastruktur mangelt. Folglich fehlt das einzig produktive aufnahmelandspezi-
fische Kapital beim Bildungserwerb.Zur Überprüfung der Annahmen treffen bereits zwei 
entscheidende Randbedingungenim Datensatz auf den Großteil der ex-sowjetischen Zu-
wandererschüler in Israel nicht zu. Zum einen konnte wie schon im deutschen Subsetkein 
Hinweisdarauf gefunden werden, dass das Netzwerk herkunftslandspezifisches Wissen bei 
Schülern vermehrt. Im Gegenteil, mit zunehmendem Anteil an russischsprachigen Zuwan-
derern im Umfeld, verringert sich das Herkunftslandwissen der Schüler.Diese Befunde 
sprechen gegen die Annahme eines Zusatzwerts des Netzwerks (Segmentierte Assimilati-
onstheorie). Zugleich widersprechen sie der Annahme stärkerer segmentativer und geringe-
rer assimilativer Tendenzen, wenn der Anteil der eigenethnischen Gruppe steigt. 
Darüberhinaus erwiesen sich die herkunftslandspezifischen Kapitalbestände nur für die 
Viertklässer als schwach signifikant positiv und für die älteren Schüler als unbrauchbar für 
den Bildungserwerb. Das unterstützt nur teilweise die Annahme der Segmentierten Assimi-
lation. Jedoch erwiesen sichdie herkunftslandspezifischen Kapitalien auch nicht als schäd-
lich für die schulischen Leistungen, was wiederum den Annahmen der Neuen und 
Klassischen Assimilationstheorie zuwiderläuft. 
Im letzten Abschnittwird die Bedeutung des eigenethnischen Kontextes für den 
Bildungserwerb unter Kontrolle des kulturspezifischen Kapitals der Eltern untersucht. 
Zudem wird geprüft, ob der Kontext vermittelt über die kulturspezifischen Kapitalbestände 
des Schülers dessen Bildungserwerbbeeinflusst. Hierzu werden Random-Effects-
Regressionen für das Textverständnis und die Hebräischnoten unter Berücksichtigung des 
Anteils ex-sowjetischer Zuwanderer auf Siedlungsebene geschätzt. In allen Schritten wird 
für individuelle und soziale Bestimmungsfaktoren auf Schülerebene kontrolliert. Insgesamt 
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zeigt sich für die schulische Kompetenz ein positiver Effekt des eigenethnischen Anteils 
im Umfeld des Schülers, jedoch zeigt sich kein Einfluss auf die Hebräischnote (vgl. 
554H Tabelle 43, Modelle 51-56).192F190 
Tabelle 43: Random-Effects-Regression des Bildungserwerbs unter Berücksichtigung des nachbarschaftlichen Umfelds 
 Textverständnis Hebräischnote 
Bildungserwerb M51 M52 M53 M54 M55 M56 
       
Kognitive Grundfähigkeiten 0.131*** 0.128*** 0.128*** 0.263*** 0.261*** 0.261*** 
 (0.011) (0.011) (0.011) (0.066) (0.066) (0.066) 
Textverständnis / / / 0.913*** 0.903*** 0.902*** 
    (0.193) (0.194) (0.194) 
Alter in Monaten 0.030*** 0.030*** 0.030*** -0.090*** -0.089*** -0.089*** 
 (0.006) (0.005) (0.005) (0.033) (0.033) (0.033) 
Junge  -0.340** -0.320** -0.318** -5.012*** -4.995*** -4.990*** 
Ref. Mädchen (0.135) (0.134) (0.134) (0.761) (0.762) (0.762) 
Klasse 9 und 11 -1.220*** -1.516*** -1.512*** -0.645 -0.953 -0.941 
Ref. Klasse 4 (0.424) (0.433) (0.433) (2.465) (2.531) (2.531) 
Hohes Bildungsniveau der Eltern 0.208 0.178 0.179 2.136** 2.107** 2.112**  
Ref. Mittleres, niedriges (0.148) (0.147) (0.147) (0.840) (0.841) (0.841) 
Haushaltseinkommen pro Kopf  0.078 0.072 0.073 0.842*** 0.838*** 0.839*** 
in NIS (in 1000) (0.049) (0.049) (0.049) (0.285) (0.285) (0.285) 
Mutter: herkunftslandspezifisches  0.123 0.069 0.055 -2.013 -2.072 -2.110 
Wissen (0.325) (0.325) (0.325) (1.892) (1.896) (1.899) 
Mutter: aufnahmelandspezifisches  0.639** 0.568+ 0.559+ 1.446 1.387 1.353 
Wissen (0.299) (0.299) (0.299) (1.725) (1.728) (1.728) 
Siedlungsebene: Anteil ex-sowjet.  0.021*** 0.022*** 0.023*** -0.010 -0.009 -0.008 
Zuwanderer in % (0.007) (0.007) (0.007) (0.044) (0.045) (0.044) 
Schüler: herkunftslandspezifisches   0.949*** 0.935***  0.954 0.913 
Wissen  (0.317) (0.317)  (1.806) (1.806) 
Schüler: aufnahmelandspezifisches    0.299   0.996 
Wissen   (0.436)   (2.538) 
       
Konstante -0.342 -0.522 -0.657 89.368*** 89.189*** 88.774*** 
 (0.841) (0.841) (0.862) (4.909) (4.919) (5.019) 
Varianz: Siedlungsebene -1.843*** -1.752*** -1.802*** 0.477 0.475 0.458 
 (0.699) (0.619) (0.669) (0.367) (0.366) (0.376) 
Varianz: Individualebene 0.688*** 0.683*** 0.683*** 2.403*** 2.403*** 2.403*** 
 (0.023) (0.024) (0.024) (0.025) (0.025) (0.025) 
Anmerkung: ICESGI-Daten, eigene Auswertungen. Alle Analysen werden mit Missing imputierten Daten durchgeführt. 
Dargestellt sind die Punktschätzer aus der Random-Effects-Regression. Anmerkung: ex-sowjetische Schü-
ler:Schülerebene: n=927, Siedlungen: n=51. Imputierte Daten (M:100)+ = signifikant auf dem 10 Prozent-Niveau; ** = 
signifikant auf dem 5 Prozent-Niveau; *** = signifikant auf dem 1 Prozent-Niveau.Abkürzung: NIS: Neue Israelische 
Schekel. 
Das Ergebnis für das Textverständnis unterstützt die Annahme der Theorie Segmentierter 
Assimilation. Fügt man das herkunftslandspezifische Wissen des Schülers hinzu, verändert 
sich der Effekt des Zuwandereranteils nicht (vgl. 555H Tabelle 43, Modelle 52, 53). Daraus leitet 
sich ab, dass das eigenethnische Umfeld das Textverständnis zwar signifikant erhöht, 
jedoch unabhängig und nicht vermittelt über die herkunftslandspezifische Orientierung. 
Möglicherweise greifen die außerschulischen Bildungsinstitutionen im stark ko-ethnischen 
                                                 
 
190 Das ist auch unter Kontrolle der universellen Kapitalien auf Individualebene, für das Leseverhaltens des Schülers und 
der Mutter, der Fall. Zudem trifft der Befund eines besseren Textverständnis bei höherem Zuwandereranteil für beide 
Kohorten gleichermaßen zu, weshalb die Befunde hier zusammen präsentiert werden. 
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geprägten Umfeld und fördern die schulische Kompetenz der Zuwandererkinder.193F191 Diese 
Einflussfaktoren sind jedoch nicht relevant für die Hebräischnote (vgl. 556H Tabelle 43, Modelle 
54-56). Für eine stichhaltige Interpretation des positiven Effekts des Zuwandereranteils auf 
das Textverständnis fehlen Indikatoren im Datensatz, die die Einbindung des Schülers in 
den eigenethnischen Kontext verbunden mit einer Förderung der schulischen Leistungen 
erfassen. Der Einfluss über die schulische Kompetenz hinaus spiegelt sich nicht in den 
Hebräischnoten. Das kann darin begründet liegen, dassbei der Bewertung eine Gruppen-
bezugsnorm vorherrscht und damit der Lehrer bei der Benotungden einzelnen Schüler nur 
mit Schülern innerhalb einer Klasse vergleicht (vgl. Klauer 1982, 1987, siehe Kapitel 557H 4.2). 
Die Unterschiede zu Schülern in Siedlungen mit einem geringeren Migrantenanteil werden 
deshalb nicht sichtbar. Vorläufig unterstützen die Befunde die Annahme der Segmentierten 
Assimilationstheorie, dass das eigenethnische Netzwerk den (informellen) Bildungserwerb 
der Migrantenschüler fördert. Über eine selektive Orientierung der Kompetenzen des 
Schülers (untersucht für Herkunftssprachkenntnisse und herkunftslandspezifisches Wissen) 
auf den Herkunftskontext lässt sich das jedoch nicht erklären. Die Frage, warum sich ein 
positiver Effekt auf das Textverständnis mit steigendem Zuwandereranteil ergibt, muss 
hier offen bleiben.194F192 
5.2.9 69BZusammenfassung und Einordnung der Befunde zu Israel 
Abschließend werden hier noch einmal die Befunde für das israelische Subset schriftlich 
und tabellarisch zusammengefasst (vgl. 558H Tabelle 44). Bivariat zeigte sich, dass ex-
sowjetische Zuwandererfamilien in Israel über vergleichsweise hohes herkunftslandspezi-
fisches Wissen und über durchschnittlich höhere universelle Kapitalien als die israelische 
Referenzgruppe verfügen. Insbesondere letzterer Befund spricht gegen die bisherigen, die 
eine geringere Ausstattung mit kulturellem Kapital bei Migranten feststellten (vgl. Becker 
2010, Jungsbauer-Gans 2004, Lee und Kao 2009). Das verweist auf die Notwendigkeit 
Migrantengruppenspezifischer Analysen (vgl. Kalter 2008) und spricht gegen eine Zu-
sammenfassung von Migranten unterschiedlicher Herkunft. Darüberhinaus weisen ex-
sowjetische Schüler im Durchschnitt genauso viel aufnahmelandspezifisches Wissen wie 
israelische Schüler auf. Der Befund steht der Annahme eines Mangels an aufnahmeland-
                                                 
 
191 Zum Beispiel zeigen sich auch positive Effekte herkunftslandspezifischen Wissen auf die Mathematiknote, die hier 
nicht präsentiert werden, weil keine adäquate Kontrolle der schulischen Kompetenz (Mathematikleistungstest) möglich 
ist. Falls das Mofet-Bildungsnetzwerk häufiger in stärker segregierten Gegenden organisiert ist und die Schüler dort 
Unterstützung und Förderung erfahren, könnte das eine Erklärung für den positiven Einfluss sein.  
192 Sozialkapitaltheoretische bzw. Netzwerktheoretische Ansätze liefern voraussichtlich eine adäquatere Erklärung für 
den gefundenen Zusammenhang. 
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spezifischem Kapital bei Migranten entgegen (vgl. Kristen und Granato 2004). Aufgrund 
der vermutlich geringen Validität des Indikators ist der Befund in künftigen Studien zu 
replizieren.Weiterhin unterscheiden sich die intergenerationalen Vererbungsmusterin ex-
sowjetischen Familien von denen in israelischen Familien in Ausmaß und in den Übertra-
gungsmechanismen. Die intrafamiliale Transmission universellen kulturellen Kapitals, hier 
über das Leseverhaltens erfasst, ist in Migrantenfamilien beeinträchtigter (vgl. Nauck et al. 
1998). Offensichtlich ist das Leseverhalten der Migrantenkinder nur von frühsozialisatori-
schen Übertragungsprozessen geprägt, die aktuelle kulturelle Ausstattung der Eltern hat 
keinen Einfluss auf das universelle Kapital der Kinder. Hingegen sind die kulturspezifi-
schenWissensbestände von Migrantenschülern stärker von der Familie bestimmt. Die 
Transmissionsraten fallen hier höher aus. Der Befund spricht gegen die Erwartung ge-
schwächter Transmissionsprozesse hinsichtlich kulturspezifischer Fertigkeiten in Migran-
tenfamilien. Der Befund weist nicht zuletzt daraufhin, wenn die Zuwanderer über 
geringeres Wissen verfügen, sind die Nachkommen stärker als israelische Schüler von dem 
Mangel betroffen. Ist die Migrantenfamiliezudem eher am Herkunftskontext orientiert und 
gebraucht häufiger die Herkunftssprache, fallen auch die herkunftskulturellen Fertigkeiten 
des Schülers höher aus. Insgesamt sind die Zusammenhänge zwischen den Kapitalindika-
toren für Mutter und Schüler für israelische wie ex-sowjetische Familie jedoch als gering 
einzustufen (vgl. Georg 2004, Sullivan 2007). In dem Zusammenhang wurde vermutet, 
dass das eigenethnische Umfeld die Wissensbestände der Schüler prägt. Ausgehend von 
der Annahme, die eigenethnische Gruppe als extrafamilialer Produzent von Humankapital 
beim Kind (vgl. Borjas 1995) bzw. als Vermittler von kulturellen Werten und Unterstützer 
des Bildungserwerbs (vgl. Bankston und Zhou 1995), wurden positive Effekte des Umfel-
des auf die herkunftskulturelle Kapitalausstattung des Kindes erwartet. Indes zeigt sich, 
mit zunehmendem Anteil ko-ethnischer Mitglieder im Umfeld des Schülersist ein geringe-
rer herkunftskultureller Wissensbestand verknüpft. Währenddessen hat ein stärker ethnisch 
segregiertes Umfeld wider Erwarten keinen Einfluss auf das aufnahmelandspezifische 
Wissen des Schülers. Damit erweist sich das eigenethnische Umfeld hinsichtlich der hier 
untersuchten Indikatoren und Gruppe nicht als Produzent von Humankapital beim Schüler. 
Die Bedingungen für den Kapitalerwerb des Kindes verschlechtern sich in einem stärker 
ethnisch geprägten Kontext. (vgl. 559H Tabelle 44) 
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Tabelle 44: Empirische Evidenz der Annahmen zur Wirkung kulturellen bzw. kulturspezifischenKapitals (Israel) 
Theoretische Annahmen Abhängige Variablen 
Annahmen zur intergenerationalen Transmission kulturellen Kapitals 
Ansatz Kulturellen Kapitals  Randbedingung  Kapital des Schülers 
Kulturelles Kapital der Eltern Keine Migration +; 
Migration  -⌧ 
Kontext auf kulturelles Kapital Migrantengruppe im Umfeld +⌧ 
Annahmen zum kulturellen Kapital auf den Bildungserfolg 
Ansatz Randbedingung: kulturelles Kapital Schulische 
Kompetenz 
Noten 
universelles kulturelles Kapital  Keine Migration +; +; 
Migration   -⌧ -⌧ 
aufnahmelandspezifisches Kapital Keine Migration +; +; 
Migration   -⌧ -; 
Klassische Assimilationstheorie aufnahmelandspezifisch  +; -; 
Herkunftslandspezifisch -⌧ -⌧ 
Neue Assimilationstheorie aufnahmelandspezifisch  + ; +; 
Herkunftslandspezifisch 0; 0; 
Segmentierte Assimilationstheorie* 
 
 
aufnahmelandspezifisch (nicht prüfbar) - (-/0)  
Herkunftslandspezifisch + ; +⌧ 
aufnahmeland- & herkunftslandspezifisch +⌧ +⌧ 
ungleiche (Ak-)Kulturation: Mutter ± Kind  -; -; 
Multikulturalismus, Transnationalismus aufnahmeland- & herkunftslandspezifisch +⌧ +⌧ 
Annahmen zum ko-ethnischen Kontext auf den Bildungserfolg  
Klassische u. Neue Assimilationstheorie + herkunftslandspezifisch ⌧ -⌧ -⌧
Segmentierte Assimilationstheorie + ; + ⌧ 
Ko-ethnischer Kontext auf Bildungserwerb + 0 
Anmerkung: +: Vorteile für strukturelle Assimilation, -: Nachteile für strukturelle Assimilation, 0: keine Auswirkung,; : 
bestätigt, ⌧: widerlegt. In Klammern bei nicht expliziten bzw. nach Vertreter unterschiedlicher Stellungnahmen der 
Theorien *SAT: hier wird nur die Annahme für den Assimilationsmodus des selektiven Akkulturationsmodus dargestellt, 
der Aufwärtsmobilitätsmodus entspricht den Annahmen der CAT. 
Die schulische Kompetenz und die Schulnoten verbessern sich signifikant, wenn der Schü-
ler höheresuniverselles und aufnahmelandspezifisches kulturelles Kapital aufweist (vgl. 
Becker 2010, Kristen und Granato 2007). Es bestehen keine Unterschiede hinsichtlich der 
Produktivität der Kapitalien für Migranten im Vergleich zu israelischen Schüler bezüglich 
der schulischen Kompetenz, wie es bereits für das kulturelle Kapital der Mütter gezeigt 
wurde (vgl. Leopold und Shavit 2011). Im Gegensatz dazuprofitierendie Hebräischnoten 
ex-sowjetischer Schüler signifikant weniger bei vergleichbarem aufnahmelandspezifi-
schem Wissensstand der israelischen Schüler (vgl. Leopold und Shavit 2011).Die Befunde 
deutenzum einen auf eine geringere Anerkennung des aufnahmelandspezifischen Kapitals 
von Migranten hin bzw. auf eine Unempfänglichkeit für die kulturelle Kapitalausstattung 
der Migrantenfamilien (vgl. Leopold und Shavit 2011). Zum anderen könnte der Befund 
wie schon bei den (Spät-)Aussiedlern darauf hindeuten, dass das vorhandeneaufnahme-
landspezifische kulturelle Kapital nicht hinreichend im Interaktionsprozess zwischen Zu-
wandererkindern und Lehrern zum Einsatz kommt. Von einer Diskriminierung wird hier 
nicht ausgegangen, weil den Migrantenschülern keine Nachteile in den Noten entstehen, 
wenn sie über herkunftslandspezifisches Kapital verfügen.Es wird folglich nicht anerkannt, 
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aber auch nicht abstraft.195F193Bezüglich der Erwartung eines kompensatorischen Wertes hat 
herkunftslandspezifisches Wissen nur für jüngere Schüler einen schwach signifikant posi-
tiven Einfluss auf die schulische Kompetenz (vgl. Portes und Rumbaut 2001, Zhou und 
Bankston 1994). Die Befundefür die älteren Schülerkohorten decken keinen Einfluss her-
kunftslandspezifischen Kapitalsauf (vgl. Dollmann und Kristen 2010, Esser 2006b). Das 
unterstützt einerseits die Annahme eines kompensatorischen Werts bei kognitiven Verar-
beitungsprozessen der jüngeren Schüler und andererseits verweist es auf keine Beeinträch-
tigung von Verarbeitungsprozessen durch herkunftslandspezifische Bezüge. Die 
Hebräischnoten aller Schüler bleibendavonunbeeinflusst. Die Befunde für die unterschied-
lichen Kapitalformen auf den Bildungserwerb unterstützen vorrangigdie aus der Neuen 
Assimilationstheorie abgeleiteten Annahmen.Schwach evident ist derZusatzwert herkunfts-
landspezifischen Wissensfür die schulische Kompetenz unter Kontrolle aufnahmelandspe-
zifischen und universellen Kapitals, der in künftigen Studien zu replizieren ist.Zusätzlich 
wurde der Annahme eines Mehrwerts für bzw. Synergie-Effekts auf die Schulleistungen 
bei einer mehrfachkulturellen Orientierung des Schülers nachgegangen (vgl. Cummins 
1991, Faist 2006). Die Befunde zeugen jedoch weder von einem zusätzlichen Wert mehr-
fachkultureller Fertigkeiten weder für die Kompetenzen noch für die Noten (vgl. Esser 
2006b, Esser 2009, Kalter 2007). Darüberhinaus wurde die Annahme geprüft, ob eine 
dissonante Akkulturation in der Familie, also eine ungleichzeitige Anpassung an den Auf-
nahmekontext von Schüler und Mutter, den Bildungserwerb hemmt (vgl. Portes und Rum-
baut 2001). Und andererseits eine selektive Akkulturation, unter Beibehaltung der 
Herkunftskultur, den Bildungserwerb der zweiten Zuwanderergeneration fördert (vgl. 
Portes und Rumbaut 2001). Intergenerational gegenläufige aufnahmelandspezifische Kapi-
talaneignung von Mutter und Kind wirken sich entsprechend der These in geringeren 
Kompetenzen und Noten des Schülers aus (vgl. Portes und Rumbaut 2001). Dagegen wird 
die Annahme einer Förderung der schulischen Leistungen bei selektiver Akkulturation 
bzw. bei intergenerational übereinstimmender Orientierung an der Herkunftskultur nicht 
bestätigt werden. Eine intergenerational ungleichzeitige Assimilation an den Aufnahme-
kontext ist nachteilig, ein Beibehalten der Herkunftskultur ist nicht zuträglich aber auch 
nicht nachteiligfür den Bildungserwerb. Für die letzte Annahme – die Herkunftsgruppe im 
Aufnahmekontext wirkt sich über eine in der ethnischen Gemeinde beförderte Kapitalaus-
stattung der Schüler positiv auf den Bildungserwerb aus – konnten keine Indizien gefunden 
werden. Die hiesigen Befunde verweisen darauf, dass mit zunehmenden Migrantenanteil 
                                                 
 
193 Es kommt voraussichtlich gar nicht erst zum Einsatz, weil es im Hebräischunterricht keine Rolle spielt. In dem Fall 
wird es auch nicht vom Lehrer wahrgenommen.  
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herkunftslandspezifische Wissensbestände bei den Kindern eher abnehmen. Dennoch 
wurde ein positiver Effekt des steigenden Zuwandereranteils unter Kontrolle individueller 
und sozialer Schülermerkmale auf die schulische Kompetenz gefunden (vgl. Bygren und 
Szulkin 2010, Kroneberg 2008). Dieser wird jedoch nicht wie erwartet über eine günstigere 
herkunftskulturelle Ausstattung des Schülers vermittelt. In den Noten spiegelt sich der 
positive Effekt nicht, weil vorrangig die Leistungen der Mitschüler einer Klasse den Refe-
renzrahmen für die Bewertung bildet (vgl. Klauer 1982, 1987). Insgesamt bestätigen die 
Befunde die intergenerationale Transmission kulturellen Kapitals und dessen positive 
Wirkung auf den Bildungserwerb von Schülern in Israel (vgl. Bourdieu 1983, Sullivan 
2007). Die Ergebnisse unterstützen überwiegend die Annahmen der Neuen Assimilations-
theorie, wonach sich aufnahmelandspezifisches und universelles Kapital für den Bildungs-
erwerb von Migranten am produktivsten erweisen, herkunftskulturelles Kapital eher 
geringen Einfluss hat und eine mehrfachkulturelle Orientierung keinen zusätzlichen Wert 
bedeutet (vgl. Alba und Nee 2003, Esser 2009, Kalter 2005, 2007). 
5.3 24BVergleich der Befunde für Israel und Deutschland 
Die im Theorieteil aus Kulturellem Kapitalansatz und Assimilationstheorien abgeleiteten 
Annahmen wurden im Ergebnisteil für die (Spät-)Aussiedler aus der ehemaligen Sowjet-
union in Deutschland und die ex-sowjetisch jüdischen Zuwanderer in Israel überprüft. Die 
in Kapitel 560H  erarbeiteten Befunde sollten darüberhinaus Antworten zu denspezifischen 
Annahmen für die Zuwanderergruppen in den Ländern liefern(vgl. Kapitel 561H 2.5, 562H Abbildung 
3).Aufgrund des hohen Bildungskapitals, des hohen relativen Bevölkerungsanteils und der 
höheren gesellschaftlichen Akzeptanz herkunftskultureller Bezüge wurden für die ex-
sowjetischen Juden in Israel stärkere segmentative bzw. mehrfachkulturelle Tendenzen 
erwartet.Ausgehend von einem Zusatzwert herkunftskultureller Fertigkeiten für den Bil-
dungserwerb (vgl. Rumbaut und Portes 2001, Zhou 1997) sollten sich für die ex-
sowjetischen Zuwandererkinder in Israel aufgrund hohen herkunftskulturellen Wissenshö-
here Bildungserträge einstellen. Für die (Spät-)Aussiedler in Deutschland wurde hingegen 
angenommen, dass mit geringeren Bildungsressourcen, bei fehlendem Bezug zur Her-
kunftsgruppe und einem gering ausgeprägten Pluralismus in der deutschen Gesellschaft 
eher assimilative Tendenzen festzustellen seien. Ausgehend von einer schnellen Akkultura-
tion und der Aufgabe der Herkunftskultur (vgl. Alba und Nee 2003,Kao 1999) begünstigen 
eheraufnahmelandspezifische Fertigkeiten den Bildungserfolg ex-sowjetischer (Spät-)Aus-
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siedler in Deutschland. Wie erwartet, sind ex-sowjetische (Spät-)Aussiedler häufiger am 
Aufnahmekontext als an der Herkunftsgruppe orientiert. (Spät-)Aussiedlerfschüler weisen 
höhere aufnahmelandspezifischeals herkunftslandspezifische Fertigkeiten und im Ver-
gleich zu den Einheimischen geringeres universelles Kapital auf. Währenddessen verfügen 
ex-sowjetische Zuwanderer in Israel über höhere herkunftskulturelle Kompetenzen und 
höhere universelle Kapitalbestände als die Einheimischen. Wider Erwarten trägt die ko-
ethnische Gruppe im Umfeld in keinem der beiden Länder zu einer sichtbar stärkeren 
herkunftskulturellen Tendenz der Zuwandererkinder bei. Die Ergebnisse zum Bildungser-
werb sprechen nun in beiden Länderkontexten vorrangig für das Vorliegeneines Mecha-
nismus des Bildungserwerbs:In erster Linie sind nur aufnahmelandspezifische Fertigkeiten 
für den Bildungserwerb produktiv und gehen mit besseren Schulnoten einher. Eine her-
kunftskulturelle Orientierung ist hingegen in beiden Kontextenzumindest nicht nachteilig.  
Die Befundlage in Israel verweist zusätzlich, jedoch nur schwach evident, auf einen 
vom Herkunftskontext geförderten informellen Kompetenzerwerb. Für die jüngeren Schü-
ler in der vierten Klasse zeichnen sich schwach signifikant höhere Kompetenzen im (he-
bräischsprachigen) Textverständnis ab, wenn sie unter Kontrolle des aufnahmelandspezifi-
schen über höheres herkunftskulturelles Wissen verfügen. Zusätzlich trägt ein höherer 
Anteil russischsprachiger Personen im Umfeld zu einer höheren schulischen Kompetenz-
unter Kontrolle individueller und sozialer Einflussfaktoren auf Schülerebene bei. Jedoch ist 
der Effekt der Herkunftsgruppe nicht über höhere herkunftskulturelle Fertigkeiten der 
Schüler vermittelt. In welcher Weise das ko-ethnische Umfeld den Bildungserwerb fördert, 
kann hier jedoch nicht weiter geklärt werden. 
Über die spezifischen Annahmen für die Gruppen in den Ländern hinaus kann mit 
Blick auf die Überprüfung der theoretischen Annahmen folgendes Fazit gezogen werden. 
Insgesamt fallen die Befunde für die Länder ähnlich aus. Für beide Zuwanderergruppen 
können hinsichtlich der intrafamilialen Vererbungsprozesse universellen und herkunfts-
landspezifischen Kapitals die gleichen Mechanismen identifiziert werden: Die frühe Prä-
gung des Leseverhaltens bestimmt das Leseverhalten der Zuwandererkinder nachhaltiger 
als das aktuell verfügbare Kapital der Eltern. Inkorporiertes kulturelles Kapital migriert 
folglich mit, aktuelle Bedingungen in Migrantenfamilien entfalten keine bzw. eine geringe-
re Wirkung als bei einheimischen Schüler. Weiterhin ist das herkunftskulturelle Wissen 
des Schülers stärker familial und durch mündliche Kommunikationsmuster geprägt (z. B. 
über das Wissen der Mutter, den Herkunftssprachgebrauch und -fertigkeiten der Familie). 
In keinem der beiden Länder hatte die ko-ethnische Gruppe einen förderlichen Anteil am 
Kapitalerwerb des Schülers. Weiterhin erwies sich in beiden Ländern universelles und auf-
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nahmelandspezifisches Kapital als produktiv und herkunftslandspezifisches als zumindest 
nicht hinderlich für den Bildungserwerb. Abstriche in der Produktivität aufnahmeland-
spezifischen Kapitals bei den Schulnoten müssen Migranten im Vergleich zu Einheimi-
schen in beiden Ländern in Kauf nehmen. Das könnte auf eine geringere Anerkennung 
aufnahmelandspezifischen Kapitals oderauf systematische Unterschiede in der Schüler-
Lehrer-Interaktion zwischen Migranten und Nichtmigranten zurückzuführen sein. Her-
kunftslandspezifisches Kapital ist in beiden Ländern weder direkt produktiv noch institu-
tionalisierbar in den Bildungssystemen der Aufnahmeländer. Auch eine mehrfachkulturelle 
Ausstattung des Schüler im Vergleich zu einer aufnahmelandspezifischen Ausstattung 
wirkt sich nicht förderlicher auf die schulische Kompetenz und auf die Noten aus (vgl. 
Esser 2009, Kalter 2007). Verfügt der Schüler allgemein über nur geringe oder nur her-
kunftslandspezifische Fertigkeiten, ist das im Vergleich zu Schülern mit ausschließlich 
aufnahmelandspezifischen Fertigkeiten in beiden Länderkontexten mit geringeren Leistun-
gen verknüpft. Zusätzlich entstehen den Schülern Nachteile beim Bildungserwerb, wenn 
ihre Familien sich nicht gleichzeitig bzw. weniger als sie selbst am Aufnahmekontext 
orientieren (vgl. Portes und Rumbaut 2001). Wennsichalternativ dazudie Familie nur selek-
tiv an den Aufnahmekontext anpasst und die herkunftskulturellen Bezüge aufrechterhält, 
folgen daraus keine Vorteile, jedoch auch keine Nachteile für den Bildungserwerb der 
Schüler. Anders als in Deutschland wird teilweise die schulische Kompetenz durch höhere 
herkunftskulturelle Fertigkeiten jüngerer Schüler gefördert. Außerdem ist im Gegensatz zu 
Deutschland in Israel unter Kontrolle individueller und familialer Bestimmungsfaktoren 
der eigenethnische Anteil im Umfeld des Schülers mit höherer schulischerKompetenz 
verknüpft, der Effekt wird jedoch nicht über die herkunftskulturelle Orientierung vermit-
telt. 
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6 5BSchlussbemerkung 
Abschließend werden noch einmal die Zielstellung und Ergebnisse der Arbeit vor dem 
Hintergrund des aktuellen Forschungsstands diskutiert. Weiterhin werden die Grenzen der 
Untersuchung aufgezeigt und ein Ausblick auf künftige Fragestellungen gegeben. 
Den Ausgangspunkt der Arbeit bildete die Frage, ob sich Bildungsdisparitäten zwi-
schen Migranten und Einheimischen sowie innerhalb einer Migrantengruppe auf Differen-
zen in den kulturellen Orientierungen der Zuwandererfamilien und auf die damit 
verbundenen kulturspezifischen Fertigkeiten der Schüler zurückführen lassen. In diesem 
Zusammenhang sollte insbesondere geklärt werden, wie die intergenerationale Übertra-
gung kultureller und kulturspezifischer Fertigkeiten in Migrantenfamilien im Vergleich zu 
einheimischen Familien verläuft und welche Bedeutung der Kultur des Herkunftslandes im 
Vergleich zu der des Aufnahmelandes beim Bildungserwerb von Migranten zukommt. Da 
die bisherige soziologische Bildungsforschung kulturelle Aspekte bei der Erklärung von 
Unterschieden im Bildungserwerb zwischen Schülern mit und ohne Migrationshintergrund 
weitestgehend ausgeklammert hat (vgl. Stanat 2009), wurde in der Arbeit auf theoretischer 
Ebene versucht, die kulturelle Dimension ethnischer Bildungsungleichheiten zu erschlie-
ßen. Empirisch wurde die Relevanz kulturspezifischer Faktoren für den Bildungserwerb 
von Migranten untersucht. Dazu wurden die im Theorieteil abgeleiteten Thesen mit den 
Daten des Immigrants’ Children in the Educational System of Germany and Israel-Projekts 
bei ex-sowjetischen Zuwanderern in Deutschland und in Israel empirisch überprüft. 
Dass kulturelle Faktoren wie die Verkehrssprachfertigkeit, der Sprachgebrauch in 
der Familie sowie aufnahmelandspezifisches Wissen für den Bildungserfolg von Migran-
ten von entscheidender Bedeutung sind, geht nicht nur aus den Befunden dieser Arbeit 
hervor (vgl. Becker 2010, Dollmann und Kristen 2010, Esser 2006a, Lee und Kao 2009, 
Leopold und Shavit 2011). Jedoch fand in der bisherigen Forschung die Bedeutsamkeit 
kulturspezifischer Fertigkeiten, insbesondere migrantenspezifischer Ressourcen,für den 
Bildungserwerb von Migranten bisher theoretisch und empirisch wenig Beachtung. Mit 
dem Ziel, die kulturelle Dimension ethnischer Bildungsungleichheiten stärker theoretisch 
zu fundieren, wurdenin der Arbeit etablierte sozialwissenschaftliche Ansätze aus der Bil-
dungs- und Migrationsforschungbemüht. Über eine Verknüpfung des Kulturellen Kapital-
ansatzes (vgl. Bourdieu 1983), der Kultur als Ungleichheit erzeugenden Faktor erkennt, 
mit den assimilationstheoretischen Ansätzen, die mit unterschiedlichen kulturellenOrientie-
rungen der Migranten in der Aufnahmegesellschaft variierende Aufstiegschancen verknüp-
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fen, konnte spezifiziert werden, wie kulturelle Faktoren allgemein sowie dieKultur des 
Aufnahme- und des Herkunftslandes Bildungsunterschiede zwischen Migranten und Ein-
heimischenbedingen können. Den ersten Schritt hierbei bildete die Anwendung und Modi-
fikation des Ansatzes Kulturellen Kapitals auf migrationsspezifische Bildungsungleich-
heiten. Aufbauend auf der Annahme, dass Migrantenfamilien in unterschiedlichem 
Ausmaß über universelles kulturelles, für die Herkunftsgesellschaft spezifisches und für 
die Aufnahmegesellschaft spezifisches kulturelles Kapital verfügen, das sie an ihre Kinder 
zur Unterstützung des Kompetenzerwerbs weitergeben können, wurden variierende Aus-
wirkungen auf den Bildungserfolg der Migrantenschüler erwartet. Hierzu wurden allge-
mein bildungsfördernde Verhaltensweisen, wie das tägliche außerschulische Leseverhalten 
der Familie,als universelles kulturelles Kapital operationalisiert. Die Vertrautheit des 
Schülers und der Mutter mit dem Aufnahme- bzw. Herkunftskontext, wurde über die 
Sprachkompetenzen und Wissensindikatoren zu den jeweiligen kulturellen Kontexten 
erfasst. Diese bilden das kulturspezifische Kapital der Migrantenfamilie ab. In einem zwei-
ten Schritt wurden Annahmen darüber, wie genau kulturspezifische Kapitalbestände den 
Bildungserfolg beeinflussen, aus den Leitargumenten assimilationstheoretischer Ansätze 
abgeleitet und auf den Bildungserwerb angewendet. Die Ansätze nehmen jeweils unter-
schiedliche Positionen zur Produktivität und Verwertbarkeit aufnahme- und insbesondere 
herkunftskultureller Fertigkeiten für den Bildungserfolg an. Vor diesem Hintergrund zielte 
die Arbeit darauf ab, dieAnnahmen assimilationstheoretischer Ansätze zur Bedeutung 
kulturspezifischer Fertigkeiten hinsichtlich ihrer empirischen Gültigkeit vergleichend zu 
überprüfen. Daraus kann auf den allgemeinen Erklärungsgehalt der Theorien geschlossen 
und die Frage beantwortet werden, welcher der Ansätze sich für die Erklärung migrations-
bedingter Bildungsungleichheiten am besten eignet.Daneben können Schlussfolgerungen 
über die Gültigkeit und Erklärungskraft des Kulturellen Kapitalansatzes in Bezug auf 
migrationsspezifische Ungleichheiten gezogen werden. Zuletzt wurde über die Erweite-
rung des Kulturellen Kapitalansatzes um zusätzliche außerfamiliale Orte der Übertragung 
kulturellen Kapitals die Rolle des eigenethnischen Netzwerks für die Kapitalaneignung und 
darüber für den Bildungserwerb der Schüler geprüft. 
Die empirischen Befunde der Arbeitmachen insgesamt deutlich, dass sowohl Schü-
ler mit als auch Schüler ohne Migrationshintergrund bessere schulische Kompetenzen und 
Schulnoten aufweisen, wenn sie häufiger außerhalb der Schule lesen und mehr mit der 
Kultur des Aufnahmelandes vertraut sind.Herkunftslandspezifische Orientierungen und 
Wissensbestände spielen hingegen keine besondere Rolle. Sowohl das Leseverhalten als 
auch die Vertrautheit mit der Kultur der Aufnahme- bzw. der Herkunftsgesellschaft ist 
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hierbei vordergründig von der Herkunftsfamilie geprägt. Das erscheint im Falle der fami-
lialen Übertragung herkunftskultureller Orientierungen plausibel, da nur wenige Vermitt-
lungsorte neben der Familie bestehen, welche die Herkunftskulturreproduzieren. Im Fall 
der aufnahmelandspezifischen Orientierung impliziert der Befundjedoch, dass Nachteile 
bezüglich aufnahmelandspezifischerFertigkeiten in Migrantenfamilien stärker als in nicht-
gewanderten Familien intergenerational reproduziert werden. Des Weiteren fallendie 
Schulnoten der Migrantenschülerschlechteraus, selbstwenn sie genauso viel lesen und 
wissen wie ihre Mitschülerohne Migrationshintergrund unter Kontrolle weiterer zentraler 
Bestimmungsfaktoren.Daraus folgt, dassBildungsdisparitäten zwischen Migranten und 
Einheimischen und innerhalb der Migrantengruppe nicht nur auf eine geringere Ausstat-
tung mit bildungsfördernden Orientierungen und Fertigkeiten, sondern auch auf eine ge-
ringere Verwertbarkeitbei Migranten zurückzuführen sind.  
Im Speziellen zeigen die Ergebnisse zur intergenerationalen Übertragung kulturel-
len Kapitalsim Einklang mit früheren Studien, dass bildungsfördernde Verhaltensweisen in 
den untersuchten Migrantengruppen in geringerem Ausmaß und über andereÜbertragung-
smechanismen innerhalbder Familie vererbt werden (vgl. Jacob und Kalter 2011, Jung-
bauer-Gans 2006, Nauck et al. 1998). Für die ex-sowjetischen Zuwanderer spielt vor allem 
die frühe Prägung durch das Vorleseverhalten der Eltern eine Rolle, während für die Schü-
ler ohne Migrationshintergrund aktuell eine höhere Anzahl an Büchern im Haushalt und 
das Leseverhalten der Mutter das Leseverhalten des Kindes prägt. Die Bedingungen nach 
der Migration wie etwa eine geringere ökonomische Ausstattungbeeinträchtigen die inter-
generationale Vererbung universellen kulturellen Kapitals in Migrantenfamilien. Dagegen 
fielen die Befunde zu denfamilialen Übertragungsraten kulturspezifischer Fertigkeiten bei 
ex-sowjetischen Zuwandererfamilien im Vergleich zu nicht gewanderten Familien in bei-
den Untersuchungskontexten jeweilsentgegen der Erwartung höher aus. Die Vertrautheit 
mit der Kultur des Aufnahme- und des Herkunftslandes bzw. das Wissen über das Auf-
nahme- und Herkunftsland ist folglich bei Migranten stärker familial bedingt und insbe-
sondere von den dort vorherrschenden Kommunikationsmustern (z. B. Sprachgebrauch 
und Sprachfertigkeiten) geprägt. So steigt etwa das aufnahmelandspezifische Wissen der 
ex-sowjetischen (Spät-)Aussiedlern in Deutschland mit dem der Mutter und mit der Bü-
cherzahl im Haushalt. Außerdem steigtdas Wissen über die Herkunftskultur bei ex-
sowjetischen Schülern in Israel und in Deutschland, je mehr die Mutter darüber weiß, je 
besser er die russische Sprache beherrscht und je häufiger die Familie Russisch miteinan-
der spricht.Daraus folgt, dass die kulturelle Orientierung der Familie jene des Schülers 
bestimmt und zentral für die Vermittlung kulturspezifischer Kenntnisse ist.Aus den Befun-
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den zu den allgemein eher schwachen familialen Transmissionsraten in zugewanderten wie 
in nicht gewanderten Familien geht jedoch indirekt ebenfalls die relative Bedeutsamkeit 
formaler Bildungsstätten als Sozialisations- und Kulturationsinstanzen bei der Prägung von 
Fertigkeiten und Orientierungen der Schüler hervor. 
Bezüglich der Annahme außerfamilialerOrte der Kapitalübertragung kommt den 
Gruppenmitgliedern im Umfeld eines (Spät-)Aussiedlerschülers für dessen Kapitalerwerb 
keine Bedeutung zu.Für ex-sowjetische Zuwandererschüler in Israel zeigt sich indes ein 
negativer Effekt: Mit steigendem Anteil ex-sowjetischer Zuwanderer im Umfeld fällt der 
herkunftskulturelle Kapitalbestand des Schülers geringer aus. Die vorliegenden Befunde 
sprechen jeweils sowohl gegen das Argument einer Förderung der spezifischen Kapitalaus-
stattung durch ko-ethnische Gruppenmitglieder (vgl. Borjas 1995, 1999) als auch gegen die 
Annahme der Segmentierten Assimilationstheorie, wonach kulturspezifische Fertigkeiten 
in der Herkunftsgruppe gefördert werden.  
Eineweitere zentrale Frage der Arbeit galt der Bedeutung kultureller und kulturspe-
zifischer Kapitalien für den Bildungserwerb. Insbesondere die umstrittene Rolle herkunfts-
landspezifischer bzw. migrantenspezifischer Fertigkeiten, wie etwa die Muttersprache war 
von Interesse.Die empirischen Ergebnisse hierzu zeugen offensichtlich und in erster Linie 
von einem förderlichen Einfluss universellen und aufnahmelandspezifischen kulturellen 
Kapitals für den Bildungserfolg der Schüler mit und ohne Migrationshintergrund in beiden 
Ländern (vgl. Becker 2010, Granato und Kristen 2007). Dagegen beeinflussen die her-
kunftslandspezifischen Fertigkeiten ex-sowjetischer (Spät-)Aussiedler in Deutschland und 
älterer ex-sowjetischer Schüler in Israeldie schulische Kompetenz und die Schulnotennicht. 
Damit unterstützendie Befundeüberwiegenddie Annahmen der Neuen Assimilationstheorie, 
wonach nur aufnahmelandspezifische Fertigkeiten produktiv sind, während herkunftsland-
spezifischenutzlos sind (vgl. Alba und Nee 2003). Darüber hinaus sind sie konsistent mit 
den Befunden bisheriger Analysenzum Berufserfolg von Zuwanderern in Deutschland und 
Kanada und zum Bildungserfolg von Migranten in Kanada (vgl. Esser 2006b, 2009, Kalter 
2007). Die Vertrautheit mit der Herkunftskultur wirkt sich für ex-sowjetische Schüler, die 
die vierte Klasse in Israel besuchen, auf zehn Prozent Signifikanzniveau positiv auf die 
schulische Kompetenz aus. Dieser Befund unterstützt mit schwacher empirischer Evidenz 
den Ansatz Segmentierter Assimilation, der herkunftslandspezifischen Fertigkeiten einen 
zusätzlichen bzw. kompensatorischen Wert für den Bildungserwerb beimisst (vgl. Portes 
und Rumbaut 2001, Zhou 1997, Portes und Zhou 1993). In erster Linie bewähren sich 
hinsichtlich der vorliegenden Untersuchung die Annahmen der Neuen Assimilationstheo-
rie.  
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Dem Transnationalismusansatz zufolge ist eine mehrfachkulturelle Orientierung, also das 
Verfügen über aufnahme- und herkunftslandspezifische Fertigkeiten (z. B. Bilingualität), 
positiv mit strukturellen Erfolgen verknüpft (vgl. Faist 2006). Für die Annahme konnten 
weder für die (Spät-)Aussiedler in Deutschland noch für die ex-sowjetischen Zuwanderer 
in Israelkeine Hinweise gefunden werden. Die Befundehierzu zeugen außerdem davon, 
dass sich marginale Kapitalbestände und ausschließlich herkunftskulturelle im Vergleich 
zu ausschließlich aufnahmelandspezifischen Kapitalien nachteilig auf den Bildungserwerb 
auswirken(vgl. Esser 2006b, Kalter 2007). Die hier untersuchten mehrfachkulturellen 
Fertigkeiten, die mit der Ausprägung von Metakompetenzen einhergehen können, konnten 
hier nur indirekt über mehrfachkulturelle Wissensbestände und bei anderen nur über kom-
petente Mehrsprachigkeit gemessen werden (vgl. Esser 2006b, Esser 2009). Weiterer 
Forschungsbedarf besteht deshalb bezüglich der These mehrfachkultureller Kompetenzen 
für den Bildungserfolg aller Schüler. 
Ein weiterer wichtiger Befund der Arbeitbetrifft die geringere Produktivität auf-
nahmelandspezifischen Kapitals für Migrantenschüler im Vergleich zu Schülern ohne 
Migrationshintergrundin Bezug auf die Schulnoten in Israel und Deutschland. Aus den 
Interaktionseffekten zwischen aufnahmelandspezifischem Kapital und Migrationsstatus 
folgt, dass bei vergleichbarer kultureller Ausstattung, kognitiver Grundfähigkeiten, schuli-
scher Kompetenzen und einer vergleichbaren sozialen Herkunft Migrantenschüler geringe-
re Deutsch- bzw. Hebräischnoten aufweisen. Dieser Befund stützt das Argument der 
Vertreter der Klassischen Assimilationstheorie, welche voneiner geringeren Anerkennung 
des Kapitals bei Migranten ausgeht (vgl. z. B. Gordon 1964). Das steht im Einklang mit 
den Befunden von Leopold und Shavit (2011), die aus einer geringeren Wirksamkeit des 
kulturellen Kapitals der Eltern eine Unempfänglichkeit der Lehrer gegenüber dem kulturel-
len Kapital von Migranten schlussfolgern. Die Unterschiede in der Produktivität können 
alternativ auch in unterschiedlichen Interaktions- und Kommunikationsmustern zwischen 
Lehrern und Migrantenschülern (z. B. mündliche Mitarbeit im Unterricht) begründet lie-
gen, die hier nicht erfasst wurden (vgl. Farkas et al. 1990, Lareau und Weininger 2003). 
Lee und Kao (2009) konnten für asiatische Migranten im nordamerikanischen Kontext 
zeigen, dass sich Unterschiede in der Interaktion von Eltern und Lehrernnicht negativ auf 
den Bildungserfolg der Migrantenkinder auswirken. Folglich gilt es gerade die fehlende 
Anerkennung kulturellen Kapitals für kontextspezifisch weiter zu überprüfen und die 
zugrunde liegenden Mechanismen, die zu einer geringeren Anerkennung führen, zu identi-
fizieren.  
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Im Zusammenhang mit der kulturellen Orientierung wurde die Annahme einer dissonanten 
Akkulturationgeprüft (vgl. Portes und Rumbaut 2001), wonach die fehlende Übereinstim-
mung kultureller Orientierungen an der Aufnahmegesellschaft der Generationen innerhalb 
einer Familie mit einem höheren Risiko intergenerationaler Konflikte verbunden ist und 
den Bildungserfolg hemmen. Die vorliegenden Befunde bestätigendie Annahme sowie 
frühere Befunde (vgl. Portes und Rumbaut 2001). Portes und Rumbaut (2001:182) prüften 
den Zusammenhang jedoch nur über intergenerationale Konflikte, die unabhängig vom 
Migrationsstatus der Familie auftreten können. Hier konnte der Nachteil einer intergenera-
tional ungleichen Akkulturation für den Bildungserwerb direkt anhand intergenerational 
divergierender Wissensbestände geprüft werden. Die Befundeweisen geringere Leistungen 
der Migrantenschüler bei intergenerational dissonanter Akkulturation hin. Dies trifft insbe-
sondere dann zu, wenn der Schülerund nicht dessen Mutter über wenig aufnahmelandspe-
zifisches Wissen verfügt und entspricht den Ergebnissen von Lee und Kao(2009), die dem 
Akkulturationsniveau der Mutter weniger Bedeutung als dem des Schülers zusprechen. 
Indiesem Zusammenhang wurde des Weiteren geprüft, ob alternativ zur intergenerational 
dissonanten Akkulturation eine selektive Akkulturation, das heißt, über das Beibehalten der 
Herkunftskultur in der Familie und eine intergenerational übereinstimmende kulturelle 
Orientierung am Herkunftskontext, für den Bildungserfolg von Migrantenschülernförder-
lich ist. Hierbei zeigte sich inden Analysen kein Effekt, was der Annahme widerspricht, 
dass sich für den Bildungserwerb Vorteile aus der gemeinsamen Orientierung am Her-
kunftskontext ergeben. Aus den vorliegenden Untersuchungen geht damit auch hervor, 
dass zumindest kein direkter Nachteil aus dem Beibehalten der Herkunftskultur entsteht. 
Dieser Nachteil besteht nur indirekt, wenn der Schüler zudem keine aufnahmelandspezifi-
schen Fertigkeiten besitzt. Auch hinsichtlich dieser Befunde bewährt sichdie Neue Assimi-
lationstheorie (vgl. Alba und Nee 2003), die Vorteile für akkulturative Tendenzen der 
Familie erwartet.  
Für den Kulturellen Kapitalansatz lässt sich aus der Gesamtschau der Befunde 
schlussfolgern, dass dessen Anwendung auf die ex-sowjetischen Migranten in Deutschland 
und Israel fruchtbar und gewinnbringend ist.Sowohl die Annahme einer intergenerationa-
len Transmission kulturellen Kapitals als auch die der Förderung des Bildungserfolgs 
durch kulturelles Kapital bewährt sich. Es lohnt sich folglich, den Ansatz künftig auch auf 
andere Migrantengruppen anzuwenden und mögliche Unterschiede in den zugrunde lie-
genden Mechanismen im Vergleich zu den Nichtgewanderten herauszuarbeiten. 
Für die Annahme, dass sich der Bildungserfolg eines Schülers über den Mechanis-
mus der Weitergabe von kulturellem Kapital im ko-ethnischen Netzwerk erhöht (vgl. Bank-
 
 
270
ston und Zhou 1995, vgl. auch Ethnic Capital-Ansatz nach Borjas 1995), gibtes keine 
Indizien in den vorliegenden Befunden. Aus den Analysenzur Bedeutung des eigenethni-
schen Anteil für den Bildungserwerb ex-sowjetischer (Spät-)Aussiedler geht kein Einfluss 
hervor (vgl. Helbig 2010, Schneider 2012, Stanat et al. 2010). Hingegen zeigen sich für die 
ex-sowjetischen jüdischen Zuwanderer in Israel höhere schulische Kompetenzen, wenn der 
Anteil der ex-sowjetischen Zuwanderer im Umfeld des Schülers steigt, wie es von der 
Segmentierten Assimilationstheorie erwartet wurde und wie es bereits für asiatische Mig-
ranten im schwedischen und nordamerikanischen Kontext gezeigt werden konnte (vgl. 
Bygren und Szulkin2010, Kroneberg 2008). Der Effekt ist jedoch nicht über die herkunfts-
kulturellen Fertigkeiten vermittelt bzw. erklärbar. Möglicherweise bestehen bei einer höhe-
ren ex-sowjetischen Zuwandererdichte in israelischen Siedlungen häufiger die von ex-
sowjetischen Migranten gegründeten Mofet-Bildungsnetzwerke, die außerschulische Kurse 
in Kultur und Naturwissenschaft anbieten und darüber die Kompetenzen der Schüler för-
dern. Die Frage kann hier nicht abschließend beantwortet werden und muss in zukünftigen 
Studien genauer untersucht werden. Hierbei erscheint die Untersuchung der Art der Ein-
bindung und der Förderung von Migrantenkindern durch das Umfeld lohnenswert.  
Bezüglich desVergleichs der beiden Gruppen in den Ländern wurden aufgrund der 
in den Ländern variierenden Ausgangsbedingungen für aufnahme- und herkunftslandspezi-
fische Orientierungen verschiedene Mechanismen des Bildungserfolgs angenommen. Für 
Deutschland wurden aufgrund der geringeren Aussiedlerdichte, der vergleichsweise gerin-
geren Ausstattung mit Bildungskapital sowie den eher assimilationistisch geprägten Insti-
tutionen geringere segmentative Tendenzen und höhere aufnahmelandspezifische 
Orientierungen erwartet, die über die Produktivität aufnahmelandspezifischer Kapitalien 
den Bildungserfolg von (Spät-)Aussiedlern erhöhen. Für Israel hingegen sollten der hohe 
relative Bevölkerungsanteil, der zunehmende Pluralismus und die höheren Bildungskapita-
lien mit stärkeren herkunftslandspezifischen Bezügen einhergehen und über den kompen-
satorischen Wert herkunftskultureller Fertigkeiten den Bildungserwerb von ex-
sowjetischen Schülern in Israel erhöhen. Es zeichnet sich jedoch in erster Linie nur ein 
Mechanismus als zentral für den Bildungserwerb in beiden Länderkontexten ab:In erster 
Linie bewährt sich dieProduktivität aufnahmelandspezifischer Fertigkeitenbeim Bildungs-
erwerb in beiden Ländern. Trotz höherer herkunftskultureller Orientierungen in Israel gibt 
es nur schwache Indizien für eine kompensatorische Wirkung herkunftskultureller Fertig-
keiten beim Bildungserwerb. 
Die Arbeit stellt mit Blick auf die Erschließung kultureller Bestimmungsgründe 
ethnischer Bildungsdisparitäteneinen Anfang dar. Vielen Aspekten von Kultur, wie zum 
 
 
271
Beispiel Wertvorstellungen, Normen, Denkmustern, bestimmten (Bildungs-)Traditionen 
und Bildungskanons, sowie denbeim Zusammentreffen von Gruppen wahrgenommenen 
oder zugeschriebenen „kulturellen Differenzen“, konnten in der Arbeit weder analytisch 
noch empirisch ausreichend Rechnung getragen werden. Diese Aspekte verdienen, weil sie 
für Bildungsunterschiede von Migranten und Nichtmigranten verantwortlich sein können, 
künftig mehr Beachtung.Eine weitere Grenze der Arbeit betrifft die Aussagekraft der 
Indikatoren für die theoretischen Konstrukte, da nicht ausgeschlossen werden kann, dass 
eine fehlerhafte empirische Umsetzung der theoretischen Konstrukte vorliegt. So gibt esin 
den vorliegenden Daten Hinweise darauf, dass einige Indikatoren zur Vertrautheit bzw. 
zum Wissen über die Aufnahmekultur geringe Validität aufweisen, und Messungenauig-
keiten insbesondere beim aufnahmelandspezifischen Wissensindikator der Schüler in Israel 
vorliegen, die die Aussagekraft einschränken. Die Vertrautheit mit der Kultur über bis zu 
vier Fragen abzubilden, greift sicherlichzu kurz und kann mit einem beträchtlichen Anteil 
an Messfehlern aufgrund von nicht abgedeckten Wissens- und Fertigkeitsaspekten verbun-
den sein. Dennoch wird anhand der stark intrafamilial geprägten Vererbungsprozesse 
kulturspezifischen Wissens und anhand der Wirksamkeit dessen für den Bildungserfolg die 
Bedeutung des Indikators für die Vorhersage von Bildungsunterschieden deutlich (vgl. 
auch Sullivan 2001 für Nichtgewanderte). Des Weiteren sollten künftig zusätzliche Indika-
torendes kulturspezifischen Kapitals – wie etwa die Fernsehsprache sowie die Sprache, in 
der Print- und Internetmedien in der Familie genutzt werden –, in ihrer Rolle für den Bil-
dungserwerb berücksichtigt werden, die hieraufgrund fehlender Informationen für die 
jüngeren Schüler außen vor gelassen wurden. Außerdem und obwohl hier allgemein vom 
kulturellen Kapital der Eltern die Rede war, fehlen tatsächliche Informationen zum Vater, 
es sei denn dieser ist alleinerziehender Elternteil. Aufgrund der Annahme, dass Mütter 
einen stärkeren Einfluss auf die Sozialisation haben (vgl. DiMaggio und Mohr 1996, Leo-
pold und Shavit 2011), wurden aus erhebungstechnischen Erwägungen nur die Kapitalbe-
stände der Mütter erfasst. Das könnte ein Grund für die geringen Transmissionsraten sein, 
die die tatsächlichen Übertragungsprozesse zwischen Eltern und Schülern gerade vor dem 
Hintergrund geschlechtsspezifischer Transmissionsprozesse abschwächen. Auch die Ein-
flüsse von nahen Verwandten der Kinder wurden nicht geprüft, obwohl sie vor allem in 
Israel häufig im Haushalt der russischen Familien leben und für die Prägung der Kinder 
mitverantwortlich sein können.Des Weiteren liegen im Rahmen der Studie die Kontextin-
dikatoren, also der Anteil ex-sowjetischer Zuwanderer im Umfeld des Schülers, in beiden 
Ländern nur grob und ungenau vor, sodass ausmöglichen Messfehlern fehlende oder nur 
schwache Einflüsse des Umfeldes resultieren können. Um auf die Einbindung in und Be-
 
 
272
einflussung des Schülers durch das ko-ethnische Umfeld schließen zu können, bieten sich 
andere Indikatoren an, wie etwa zu den Aktivitäten des Schülers im Quartier in Kombina-
tion mit dem Zuwandereranteil auf Quartiers- und Siedlungsebene. Darüber hinaus wird in 
allen Analysen ein begrenzter und ausgewählter Variablensatz zur Erklärung von Bil-
dungsunterschieden genutzt, um die Kapitalbestände und die schulischen Leistungen vor-
herzusagen. Darüber sind die hauptsächlichen Bestimmungsgründe für Unterschiede im 
Bildungserfolg zwar abgedeckt, dennoch besteht das Risiko, dass weitere relevante, nicht 
beobachtete bzw. nicht in die Analyse einbezogene Faktoren die Ergebnisse verzerren und 
zu falschen Schlussfolgerungen geführt haben. Wie bereits an gegebener Stelle diskutiert, 
z. B. für das Leseverhalten des Schülers und dessen Grundfähigkeiten, ist das Vorliegen 
simultaner Kausalität und einer umgekehrten Wirkrichtung nicht immer auszuschließen. 
Zuletzt ist die Erfassung früherer Prägungsprozesse über Retrospektivfragen häufig mit 
geringerer Validität verbunden, gerade wenn Kinder über das Vorleseverhalten der Eltern 
berichten.  
Unabhängig von den methodischen Mängeln konnten im Rahmen der Arbeit kultu-
relle Faktoren und Mechanismen identifiziert werden – wie die Ausstattung mit aufnahme-
landspezifischen Fertigkeiten, das bidungsfördernde Verhalten sowie die kulturelle 
Orientierung in der Familie –, die bei der Erklärungvon Bildungsungleichheiten zwischen 
Schülern mit und ohne Migrationshintergrundund innerhalb der Migrantengruppen eine 
Rolle und welche keine Rolle spielen. Eine selektive Investition der Migrantenfamilien in 
herkunftsland- bzw. migrantenspezifische Fertigkeiten ihrer Kinder, wie die Muttersprach-
kenntnisse und herkunftslandspezifische Wissensbestände,zahlt sich beim Bildungs-
erfolgnicht aus (vgl. Dollmann und Kristen 2010, Esser 2006b). Hingegen führen 
aufnahmelandspezifische Fertigkeiten, wenn auch mit Abstrichen, zu sicheren Bildungs-
erträgen. Die geringere Produktivität aufnahmelandspezifischen Kapitals bei Schülern mit 
Migrationshintergrund, die mit anderen Interaktionsmustern zwischen Schülern und Leh-
rern zusammenhängen oder auf eine fehlende Empfänglichkeit der Lehrer für die kulturel-
len Kapitalbestände der Kinder hindeuten könnten, sollten in zukünftigen Studien näher 
untersucht werden.  
Die vorliegende Arbeit macht deutlich, dass sich die Untersuchungkulturspezifi-
scher Faktoren als Ursachen für Bildungsungleichheiten auszahlt und zur Aufklärung der 
Bildungsdifferenzen zwischen Schülern mit und ohne Migrationshintergrund entscheidend 
beiträgt. Für zukünftige themenverwandte Studien verweist der Befund zu geringerem 
universellen kulturellem Kapital bei (Spät-)Aussiedlern im Vergleich zur deutschen Refe-
renzgruppe und das höhere universelle Kapital der ex-sowjetischen Zuwandererfamilien im 
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Vergleich zu israelischen Familien auf die Notwendigkeit migrantengruppenspezifischer 
Analysen der kulturellen Kapitalausstattung und spricht gegen das Poolen, das heißt das 
Zusammenführen von Zuwanderern aus verschiedenen Herkunftskontexten in Analysen. 
Die Befunde implizieren weiter, dass über einen stärkeren Einbezug der Migrantenfamilien 
in die Aufnahmegesellschaft und der allgemeinen Förderung aufnahmelandspezifischer 
Orientierungen die Vertrautheit der Schüler mit der Aufnahmekultur steigt und dies mit 
höheren Schulerfolgen verknüpft sein kann. Gerade bei Migranten, die in der Herkunfts- 
und der Aufnahmegesellschaft sozialisiert wurden, sindSoftskills denkbar, die es ihnen 
ermöglichen, alternative Perspektiven auf alltägliche Prozeduren und Abläufe einzuneh-
men. Möglicherweise ist damit ein höheres Orientierungswissen in bestimmten gesell-
schaftlichen Bereichen verknüpft, das gerade beim Navigieren in pluralistisch geprägten 
Systemen von Vorteil sein kann. Über Orientierungswissen zu verfügen, das es ermöglicht, 
Sachverhalte und Informationen für die Weiterbearbeitung richtig einzustufen, ist eine 
Kompetenz, die für alle Schüler zunehmend relevant wird, um sich im 21.Jahrhundert 
zurechtzufinden. 
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Anhänge 
Anhang 1: Historische Situationder (Spät-)Aussiedler in der ehemaligen Sow-
jetunion 
In den folgenden Abschnitten wird die Situation deutscher Siedler in der ehemaligen Sow-
jetunion seit dem 18. Jahrhundert knapp dargestellt. Die Wanderung von Deutschen in die 
Gebiete des Russischen Reiches geht auf einen Erlass der russischen Zarin, Katharina der 
Zweiten, im Jahr 1762 zurück. Ziel des Erlasses war die landwirtschaftliche Erschließung 
der unteren Wolgagebiete. Krieg und Hungersnot im damaligen Deutschland sowie die 
versprochenen Privilegien veranlassten daraufhin rund 27.000 deutsche Bauern und Hand-
werker katholischen und evangelischen Glaubens zur Ausreise aus dem damaligen 
Deutschland. Zugesichert wurden den deutschen Siedlern neben der Zuteilung von Land, 
freie Steuerjahre, die Befreiung vom Militärdienst, Berufs- und Religionsfreiheit sowie 
weitgehende Selbstverwaltung mit Deutsch als Amtssprache (vgl. Krieger et al. 2006). 
Eine weitere Einwanderungswelle von etwa 100.000 wohlhabenden und erfahrenen deut-
schen Landwirten folgte zu Beginn des 19. Jahrhunderts in die Ukraine, den Kaukasus und 
die Schwarzmeerregionen ebenfalls zum Zweck, produktive landwirtschaftliche Einheiten 
zu gründen. Es begründete sich ein von den russischen Bauern abgegrenzter Kolonistens-
tand mit Deutsch als Amtssprache, eigenem Schulwesen und einem relativ hohen Alphabe-
tisierungsgrad, der sich auf dem Land konzentrierte. Unter dem Aufkeimen der 
panslawistischen Idee wurde 1891 in den Kolonistenschulen Russisch als Unterrichtsspra-
che verordnet,1905 durfte es wieder Deutsch sein.  
Bei der Volkszählung 1897 machten Deutsche 1.4 Prozent an der russischen Ge-
samtbevölkerung aus (125.640.000). Das mehr oder weniger unabhängige und ungestörte 
Leben der Russlanddeutschen endet im 20. Jahrhunderts mit den beiden Weltkriegen. Die 
Deutschen gerieten unter Kollaborationsverdacht und es verbreitete sich unter der russi-
schen Bevölkerung und in der russischen Presse eine antideutsche Stimmung. Auf die 
Anschuldigung folgte die erste Verbannung deutscher Siedler gen Osten (1914). In den 
Folgejahren fanden im Zuge der Kollektivierung Zwangsveräußerungen des Landbesitzes 
und eine massenhafte Aussiedlung der deutschen Bauern statt. Die autonomen Strukturen 
wurden mit der Gebietsreform von 1921 bis 1923 vollständig zerstört und die deutsche 
Gemeinschaft zersplittert. Organisationsstrukturen und kulturelle Institutionen,wie Theater, 
Verlage und Bibliotheken, wurden aufgelöst. Unter den Bolschewiken (1917-1923) waren 
die Deutschen eine Leid tragende Schicht, ohne politisch aktive Interessenvertretung, ohne 
ausreichende Russischkenntnisse und als Lokalindustrielle mit guten Kontakten ins Aus-
land mussten sie als Sündenbock herhalten, wurden verfolgt, verhaftet und unterdrückt(vgl. 
Krieger et al. 2006:12f). Schließlich wurden sie in Zwangsarbeitslager nach Sibirien, Ka-
sachstan und in den Ural deportiert, wo sie bis Mitte der 1950er unter miserablen Arbeits- 
und Lebensbedingungen litten (vgl. Ronellenfitsch 2007). 
Während der Stalinära war Deutsch offiziell verboten. In den 1960er Jahren ent-
spannte sich ihre Situation. Teilweise wurden sie von den unter Stalin erlittenen Unrecht-
mäßigkeiten rehabilitiert. Deutsch wurde als Schulfach eingerichtet, deutsche Zeitungen 
wieder erlaubt und es bestand freiere Orts- und Berufswahl (vgl. Ronellenfitsch 
2007:5f).Sie erhielten Zugang zu allgemeinbildenden Mittelschulen und wurden zum 
Studium zugelassen. Die Rückgabe ihres Besitzstands und Rückkehrmöglichkeiten in ihre 
alten Siedlungsgebiete blieben den Deutschen jedoch weiterhin verwehrt. Auch führten 
Ressourcen- und Lehrermangel dazu, dass am Ende nur wenige Kinder Deutsch gelernt 
haben. Zudem war die antideutsche Stimmung tief in der russischen Bevölkerung verwur-
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zelt, Deutsche galten als Faschisten und um Repressionen zu entgehen, legten sie die 
deutsche Sprache ab und Russisch wurde zur Alltagssprache (vgl. Ronellenfitsch 2007:7f). 
Damit bildeten die Deutschen zwar eine Schicksals- aber keine Sprachgemeinschaft mehr 
in Russland (Krieger et al. 2006:27). Sie suchten Halt und Geborgenheit in kirchlichen 
Gemeinschaften.Auswanderwillige, Militärdienstverweigerer, Mitglieder von Kirchenge-
meinden, nationale Aktivisten waren sozialen Druck seitens der Kollegen, der Partei und 
anderen staatlichen Organisationen ausgesetzt, wurden eingeschüchtert, überwacht und 
strafrechtlich verfolgt (Krieger et al. 2006:27). 
Ihre berufliche Situation unterlag einem ständigen Wandel. Als fest verwurzelte 
Bauern und Handwerker vor dem zweiten Weltkrieg wurden sie auf mittelloses Proletariat 
zurückgestuft. Aufgrund der sowjetischen Nationalitätenpolitik196F194 waren sie in ihrer intel-
lektuellen Entwicklung unterdrückt und in sozialen Aufstiegsmöglichkeiten stark begrenzt 
(vgl. Ronellenfitsch 2007, Krieger et al. 2006:26). Sie wiesen den geringsten Teil an gebil-
deten Personen auf. 1979 übten die Deutschenüberdurchschnittlich häufig anspruchslose 
manuelle Berufe aus, bei 2.4 Prozent der Gesamtbevölkerung sind 6.3 Prozent Traktorfüh-
rer und 9.1 Prozent Schweinezüchter und der Anteil anden Intellektuellen fällt verschwin-
dend gering aus, nur 0.85 Prozent sind Hochschullehrer (vgl. Krieger et al. 2006:28f). In 
den1960ern verloren höhere Fachausbildungen, mit denen maximal noch untere Führungs-
positionen erreicht werden konnten, an Attraktivität und Bedeutung. Aufgrund des Man-
gels an Bewerbern füllten die Russlanddeutschen jene qualifizierten technischen, sozialen 
Berufeund wurden zum Studium in landwirtschaftlichen, technischen und pädagogischen 
Bereich zugelassen (Krieger et al. 2006:29).  
Gebietsmäßig waren die Deutschen gemäß der Volkszählung von 1979 inzwischen 
über Sibirien (23.8), Kirgisien (9.3 Prozent), Kasachstan (46.5 Prozent) und das Ural ge-
streut, die Hälfte lebte in Städten, die andere Hälfte auf dem Land (vgl. Ronellenfitsch 
2007).Trotz der kulturellen Liberalisierung unter Gorbatschow Ende der 1980er scheiterte 
der Versuch, die Russlanddeutschen mit dem russischen Volkgleichzustellen und ihnen 
territoriale Autonomie zuzubilligen. Im Angesicht der ökonomischen Instabilität im sowje-
tischen Staat, der weiterhin herrschenden antideutschen Gesinnung bis unter der sowjeti-
schen Bevölkerung bis in die 1980er Jahre und die permanente Beschneidung in 
kulturellen und territorialen Rechten veranlasste eine riesige Auswanderungswelle über 
Russland nach Deutschland. Von 2.035.807 ethnisch Deutschen, die sich als solche bei der 
Volkszählung zu erkennen gaben, die 1989in der Sowjetunion lebten, migrierten bis 
20031.984.909 nach Deutschland. Die letzte Zahl schließtauch deren Kinder und nich-
tdeutsche Ehepartner mit ein (Ronellenfitsch 2007:13). 
Anhang 2: Historische Situationder Juden in der ehemaligen Sowjetunion 
Das „Jüdischsein“ in der ehemaligen Sowjetunion war von zwei entgegen gesetzten Ein-
flüssen bestimmt. Einerseits herrschte in der ehemaligen Sowjetunion auf Basis der Ideo-
logie von Gleichheit197F195 strikte Intoleranz gegenüber Andersartigkeit und damit ein enormer 
Assimilationsdruck. Das machte ein aktives Ausleben der jüdischen Kultur und Religion 
nahezu unmöglich. Andererseits war Ethnizität das zentrale Kriterium, worüber der Zu-
gang zu beruflichen Posten, politischen Ämtern und zu höherer Bildung geregelt war. 
Darüber erfuhren die sowjetischen Juden nicht nur eine permanente Benachteiligung, 
                                                 
 
194In UdSSR waren wichtige politische, sprachliche, kulturelle und andere Rechte einzelner Völker an das Vorhandensein 
einer Gebietsautonomie gebunden, etwa der Zugang zu Studium, beruflicher Aufstieg, Unterricht in der Muttersprache, 
kulturelle Förderung, politische Vertretung und Teilhabe an Macht (vgl. Krieger et al. 2006). 
195Die sowjetische Ideologie sah zwar die Gleichbehandlung aller, ungeachtet der Ethnie, Religion und Nationalität, im 
Vielvölkerstaat vor, die Realpolitik glich aber mehr einer Gleichmachung aller. 
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sondern dadurch wurde auch ihre jüdische Abstammung immer wieder von Neuem betont 
und belebt. (vgl. Gitelman 1991, Brym 1994:12f) 
Zwischen diesen Ziehkräften arrangierten sich die Juden in der ehemaligen Sowje-
tunion im 20. Jahrhundert. Die Möglichkeit, die jüdische Kultur und Tradition zu leben, 
war bis auf die wenigen Jahre zu Beginn und zum Ende der Sowjetischen Ära außerordent-
lich erschwert und dasjüdische Leben existierte zu dieser Zeit faktisch nur im Untergrund. 
Jede andersartige Bestrebung wurde als antisowjetische Handlung gedeutet und politisch 
verfolgt. (vgl.Initiative „Geschichte vermitteln“ 2010:32f) Das Sowjetregime verfolgte 
neben der Gleichmachung aller einen radikalen Atheismus (vgl. Gladilina und Brovkine 
2005).  
Anfang des 20. Jahrhunderts, in der kurzen Blütezeit des sowjetischen Judentums, 
waren die Juden eine privilegierte Minderheit. Sie galten als relativ gebildet und lebten in 
den städtischen Zentren. In einem Land, das Gleichheit anstrebte, wurden sie von einigen 
Funktionären alsverfolgte Minderheitbetrachtet, die spezielle Vorteile verdiente, und so 
verbesserte sich ihre sozialstrukturelle Lage (vgl. Brym 1994:15f). In dieser Zeit strebten 
die Mitglieder der jüdischen Minderheit vor allem Positionen an, die ein hohes Bildungs-
niveau erforderten, und erfuhren einen schnellen, beispiellosen Aufstieg innerhalb der 
sowjetischen Hierarchie. Der Preis dafür war die faktische Abschaffung der jüdischen 
Kultur (vgl. Brym 1994:16f). Während die proletarisch jüdische Kultur offiziell unterstützt 
wurde, sofern politisch konform ausgeübt,wurden jüdische Schulen und Synagogen, die 
nationale jüdische Bestrebungen bestärkten, geschlossen.198F196 Exemplarisch für die Sowjeti-
sierung (der Juden) steht die Sprachpolitik im Vielvölkerstaat, die das Verbot anderer 
Sprachen und Dialekte neben dem Russischen vorsah. 1948 wurden das hebräische Alpha-
bet und jüdische Literatur verboten; jüdische Kulturschaffende wurden als Volksfeinde 
bezeichnet, verfolgt und hingerichtet (vgl. Gladilina und Brovkine 2005:153f). Unter die-
sen Bedingungen waren der Erhalt der jüdischen Kultur und die Weitergabe der jüdischen 
Tradition sehr begrenzt. Hebräisch und Jiddisch wurden wenn überhaupt nur noch im 
Privaten gesprochen und nur rudimentär an die nächste Generation weitergegeben. Nur 
noch wenige der letzten Auswanderungswelle 1998/1990 hatten Jiddisch- bzw. Hebräisch-
kenntnisse (Gladilina und Brovkine 2005:152).199F197 
Das Jüdischsein in der Sowjetunion war folglich weniger eine Frage der Religion 
und kulturellen Lebensform, sondern als Nationalität festgelegt.Die Nationalität war das 
zentrale Zuweisungskriterium zu hohen politischen Positionen und zu höherer Bildung 
(vgl. Brym 1994:14f).200F198 Selbst „assimilierte“ Juden waren aufgrund der Kennzeichnungs-
pflicht der jüdischen Nationalität im Pass trotzdem häufig Diskriminierungen und Repres-
sionen im Alltags- und Berufsleben ausgesetzt. Schon in den 1930ern begann die 
berufliche Herabstufung, Entlassung und das Ersetzen der Positionen „mit Genossen aus 
den eigenen Reihen“ (Brym 1994:17). Nach 1957 besetzten Personen jüdischer Nationali-
tät nur noch selten hohe Führungspositionen (Initiative „Geschichte vermitteln“ 2010:34). 
Neben dem staatlichen Assimilationsdruck herrschte eine permanente, antisemitische 
Stimmung innerhalb der Bevölkerung, die sich kontinuierlich, um antizionistische Me-
                                                 
 
196 Die Verfechter der nationalen jüdischen Kultur wurden 1913 unter Leninals Feinde des Proletariats deklariert. In den 
1920ern wurden dann jene Formen jüdisch politischen und kulturellen Ausdrucks -jüdische Zeitungen, öffentliche 
Schulen, proletarisches Theater, Literatur und Kunst, die auch in der jüdischen Gemeinschaft eine pro-kommunistische 
Tendenz, die das Regime unterstützten - toleriert und bestärkt. Judaismus und Zionismus dagegen sollteausgelöscht 
werden (vgl. Brym 1994). 
197 Eine Studie über das Judentum in der postsowjetischen Ära ergab, dass nur acht Prozent Jiddisch gut bzw. recht gut 
sprachen, nur zwei Prozent beherrschten auf diesem Niveau Hebräisch (Brym 1994:26). 
198Die Sowjetunion-Nationalitätenpolitik zielte darauf, sich die Loyalität der jeweiligen nationalen Eliten zu sichern, 
indem man ihnen Privilegien, wie den Zugang zu politischen Ämtern und zu höherer Bildung, gewährte. Dadurch 
genossen Kasachen in Kasachstan besondere Vorteile, Kasachen in Russland hatten das Nachsehen. Davon waren die 
Juden als Heimatlose nun besonders betroffen. 
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dienpropagandaergänzt, zuspitzte (vgl. Initiative „Geschichte vermitteln“ 2010:32f).201F199In 
den 1960ern und 1970ern nahm der politische Druck und der offen gezeigte Antisemitis-
mus und Antizionismus in Politik und Medien weiter zu.Aus Furcht vor Diskriminierung 
verschleierten viele ihre jüdische Abstammung. Die alltäglichen Ausgrenzungen, das 
Versagtbleiben begehrter Positionen und unsichere Zukunftsaussichten für die Kinder 
veranlassten viele dazu, über die damals noch illegale Auswanderung nachzudenken.202F200 
Allerdings musste mit Beantragung der Ausreise, deren Bearbeitung sich über Jahre hin-
ziehen konnte, neben der Ablehnung des Antrags mit Berufsverbot, Repressionen und 
administrativen Schikanen, wie der „Diplomsteuer“ für vom Staat finanzierte Bildung, und 
staatlicher Überwachung gerechnet werden.Unter dem Druck der Weltöffentlichkeit wurde 
1975 schließlich das Recht auf Auswanderung eingeführt, Repressionen und Schikane 
setzen sich dennoch bis Mitte der 80er fort (Initiative „Geschichte vermitteln“ 2010:34). 
Erst mit dem Zusammenbruch der Sowjetunion war es den ausreisewilligen russischen 
Juden gestattet, das Land unbescholten zu verlassen. Etwa 1.5 Millionen postsowjetische 
Juden verließen damals die Sowjetunion nach Amerika, Deutschland und vor allem Israel 
(68 Prozent) (Tolts 2005:25).203F201 Dass etwa 85 Prozent der jüdischen Bevölkerung zwi-
schen 1989 und 1992 die ehemaligen Sowjetunion verließen, war motiviert durch den 
herrschenden Antisemitismus, durch die unsichere Zukunft nach dem Zusammenbruch der 
sowjetischen Wirtschaft und durch die Möglichkeit, ohne Furcht vor Repression auszurei-
sen (Initiative „Geschichte vermitteln“ 2010:45).  
 
Die Auswanderer, auch „silent majority“ (Brym 1994:18),lassen sich als Bildungsbürger 
und Assimilierte charakterisieren. Der Anteil interethnischer Ehen wuchs beständig.204F202 
Zudem entschieden sich 90 Prozent der 16-Jährigen aus gemischten Ehen (im Jahr 1988 
bei 63 Prozent) für den Vermerk der nicht-jüdischen Nationalität im Pass (Brym 1994:22). 
Die Mehrheit identifizierte sich schon aus pragmatischen Gründen nicht mit dem Judentum 
und wenn, dann erst mit der Planung der Emigration. Die Mehrheit der jüdischen Bevölke-
rung konnte eine akademische Ausbildung vorweisen. In den 1970ern waren sie die Grup-
pe mit dem höchsten Bildungsniveau in der UdSSR. Etwa ein Viertel der Juden hatten eine 
universitäre Bildung im Vergleich zueinem Zwanzigstel der Gesamtpopulation (Brym 
1994:16). 1973 machten Juden ein Prozent der Gesamtpopulation aus, ihr Anteil an Uni-
versitätsstudenten war zwei Prozent, an wissenschaftlichen Mitarbeitern sechs Prozent, an 
allen Doktoren14 Prozent (Brym 1994:16). Weniger als zehn Prozent sind Arbeiter, zwei 
Drittel haben mindestens eine universitäre Bildung. Sechs Prozentverfügen über einen 
Doktor- oder einen höheren Titel(vgl. Brym 1994:16f). Die Juden in der ehemaligen Sow-
jetunion stellten die Bildungselite in der SU und prägten als Angehörige der sowjetischen 
Intelligenzija das kulturelle Leben maßgeblich mit. 
Die jüdische Identität in der Sowjetunion ist passiv ausgeprägt: Als Abstammungs-
bindung, über Mentalität und über bestimmten Verhaltensweisen, aber es fehlte an profun-
den, gelebten gemeinsamen Bindungen, wie über Sprache, Kultur, Geschichte und 
Tradition (Brym 1994:18). Des religiösen Inhalts entledigt, verbanden sie sich über neue 
                                                 
 
199Die Unterstützung der arabischen Seite beim 6-Tage-Krieg durch SU war ein offener Affront gegen die jüdische 
Bevölkerung in der SU und hatte einen Anstieg der Ausreisewilligen zu Folge (vgl. Initiative „Geschichte vermitteln“ 
2010:32f). 
200Die anomale Position der Juden in der sowjetischen Nationalitätenstruktur war der fundamentalste Grund für die 
Emigrationsbewegung (Brym 1994:18). Die Ausreisebewegung der 1960er und 1970er verstärkte das jüdische Bewuss-
tsein und die Re-Identifikation mit dem Judentum unter den sowjetischen Juden. 
201Die letzte Volkszählung 2001 in der Ukraine ergab seit der 1989 einen Rückgang der jüdischen Bevölkerung um 79 
Prozent (vgl. Tolts 2005). Die größten Herkunftsländer waren neben Russland, die Ukraine (600.000), bucharische Juden 
kamen aus Zentralasien und georgische Juden aus dem Kaukasus (200.000) (Glöckner 2008:1). 
2021979 (1988) lebten 47 Prozent (63 Prozent) der sowjetischen Juden in Russland in heterogenen Ehen, in Weißrussland 
liegt der Anteil bei 29 Prozent (40 Prozent) und in der Ukraine bei 33 Prozent (45 Prozent) (Brym 1994:22). 
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Bezüge, wie Bildung, Ehrgeiz, Kultur, Intellekt, kosmopolitischer Neigung und Respekt 
für Kunst und Weisheit und Kreativität (Elias 2008:23, vgl. Lewin-Epstein1997). 
Drei Bedingungen könnte man als bestimmend für die außerordentliche Bildungsaf-
finität der sowjetischen Juden anführen: Zum einen nutzten sie die Gelegenheit zum Auf-
stieg in den frühen 1920er Jahren und konnten ihre Bildungsposition bis in die 1970er 
erhalten. Die über Jahrhunderte hinweg erfahrene und permanent drohende Benachteili-
gung der Juden prägte das Bewusstsein heraus, besser sein zu müssen als andere (Initiative 
„Geschichte vermitteln“ 2010:57). Zum Dritten suchten viele „den Aufstieg zu einer Ebe-
ne, auf der die Vertreter der Mehrheitsgesellschaft eine höhere Bildung besaßen und sich 
deshalb weltoffener und toleranter gegenüber der jüdischen Kultur verhielten” (Gladilina 
und Brovkine 2005:175).  
Zusammengefasst, beinhaltete das Jüdischsein in der Sowjetunion aufgrund des As-
similationszwangs wenn überhaupt nur eine passive Identifikation mit dem Judentum. 
Trotz Assimilation und Verschleierung der jüdischen Herkunft blieb das jüdische Bewuss-
tsein über den Abstammungsvermerk im Pass, den Antisemitismus in Medien und Bevöl-
kerung und die alltägliche Ausgrenzungserfahrung erhalten. Eine aktive Identifikation – 
das bewusste Praktizieren der jüdischen Kultur, Kenntnisse über Literatur, Geschichte und 
Tradition und Gewohnheiten, wie das Feiern von jüdischen Festen und die Pflege des 
Hebräischen – fand wenn nur im Widerstand und im Privaten bei einer Minderheit statt 
und keimte in Phasen der politischen Entspannung wieder auf (Gitelman 1991:8). Die 
kurzzeitige Förderung der jüdischen Minderheit im Sowjetregime war ausschlaggebend für 
das hohe Bildungskapital unter der Gruppe der Auswanderer. Die Sowjetisierung und der 
Verbot anderer Sprachen, der herrschende Atheismus und Antisemitismus brachte den 
Verlust der jüdischen Sprachen, einen Mangel an Religiosität. Russisch wird zur gemein-
samen Sprache. Die Familie wird zum Ort des Rückzugs vor Feindseligkeiten. Wie später 
noch zu zeigen sein wird, setzen sich diese Charakteristika der ex-sowjetischen Juden (der 
Wert der Bildung, der Familie, der kulturelle Anspruch etc.) nach der Auswanderung nach 
Israel fort.  
Anhang 3: Stichprobenverfahren in Deutschland 
In Deutschland wurde ein mehrstufigeszufälliges Auswahlverfahrenauf der Grundlage von 
Einwohnermeldelisten unter Anwendung des Topo- und Onomastikverfahrens (je nach 
Datenlage der Einwohnermelderegistern) mit abschließendem Screeninginterviewzur 
Identifikation der Zielpopulation gewählt, das später noch durch eine bewusste Auswahl 
von Schulen in Gemeinden mit mittleren und hohem Migrantenanteilen ergänzt wurde. 
Mittels Schulstatistiken konnte hierfür die Auswahlwahrscheinlichkeit der Zielpopulation 
der (Spät-)Aussiedler in Klasse 4, und in Haupt-, Gesamtschulen Klasse 9 und Real- und 
Gesamtschulen Klasse 10 in den Städten näherungsweise bestimmt werden (dazu ausführ-
lich die Auswertungen in Jahn 2012). Für die 2007 beginnende Erhebung wurden die 
Bundesländer Hamburg, Hessen und Nordrhein-Westfalenentlang dreier Kriterien ausge-
wählt: der Vergleichbarkeit der institutionellen Regelungen in den Bildungseinrichtungen 
der Länder, den Bevölkerungsanteilen der Migrantenpopulation in den Schulen (Hamburg 
(20 Prozent), Hessen (15 Prozent), NRW (13,2 Prozent)) und der kosteneffizienten Erhe-
bung der Migrantenpopulation.205F203 Die folgende 563H Abbildung 22zeigt das Zustandekommen 
der Stichprobe in den einzelnen Teilschritten.  
                                                 
 
203Die Auswahl von Städten ging aus der Analyse von Schulstatistiken hervor und fiel nach zahlreichen Erweitungen auf 
18 Städte im städtischen wie auch ländlichem Raum (Final Report, Hämmerling et al. 2010:4). 
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Abbildung 22:Mehrstufige Stichprobenziehung in Deutschland 
 
Quelle: ICESGI-Studie, eigene Darstellung 
Im Rahmen der Einwohnermeldestichprobe (links in der 564H Abbildung 22) wurden im ersten 
Schritt Einwohnermeldelisten für drei Alterskohorten pro Klassenstufe in den 18 ausge-
wählten Städten angefragt. Diese enthielten optimalerweise Informationen zum Namender 
Kinder und deren Eltern sowie deren Nationalität(en), die Geburtsorte und die Kontaktda-
ten.206F204Zur Begrenzung derDatenmenge wurden die Gruppen nach Nationalität grob vorse-
lektiert.Namen, Nationalität und Geburtsorte sollten dann unter Anwendung207F205 der 
Onomastik (Namenskundeforschung) und Toponomastik206 (Ort-Länderzuweisung) ge-
                                                 
 
204Die Abfrage der Informationen erwies sich als langwieriger und kostenintensiver Schritt, da die Meldeämter über sehr 
unterschiedliche Kapazitäten zur Bearbeitung der Abfrage verfügten. 
205Dr. Andreas Humpert und Klaus Schneiderheinze GbR Sozial- und Umfrageforschung, Website: 
http://www.stichproben.de/ 
206Die Toponomastik bewerkstelligt über die Zuordnung von Orten zu Ländern. Probleme tauchen insofern dabei auf, 
weil sich 12,7 Prozent der Ortsnamen wegen Doppelungen nicht eindeutig Ländern zuordnen lassen, die Geburtsorte von 
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• Onomastikverfahren 
• Toponomastikverf.  
• Mischform beider Verfahrensweisen 
• Zufällige Auswahl: dt. Subpopulati-
on 
Schulstichpro-
be(n=1.832) 
Auswahl von 
Schulen mit hohen 
Anteilen der Subpo-
pulation (Schulen: 
n=74) 
Postalische 
Anschreiben 
zum tel. 
Screening 
Zuweisung von Telefon-
nummern zu Adressdaten 
(öffentl. Telefonbüchern) 
(H&S) 
Telefonisches 
Screening-
Interview 
 
persönliches  
Mutterinterview 
Schüler-Befragung 
im Klassenkontext 
Einwohnermelde-
amtstichprobe (n=1.186) Datensatz vollständige  
Interviews (n=2156)
telefonisches 
Mutterinterview 
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nutzt werden, um den Herkunftskontext festzustellen (vgl. Liebau 2011, Salentin 
2007).Anschließend erfolgte eine Zuweisung zu den Subgruppen Deutsche ohne Migra-
tionshintergrund, Kinder mit ex-sowjetischem Migrationshintergrund (Aussiedler und 
Kontingentflüchtlinge) und Kinder mit türkischem Migrationshintergrund. Für die Gruppe 
der Deutschen wurde zweimal eine Zufallsstichprobe aus der Liste gezogen, während die 
Daten der anderen Gruppen komplett weiterverarbeitet wurden. Im Anschluss wurden für 
die Adressdaten der ausgewählten Einheiten eine Telefonnummernrecherche207 vorge-
nommen (Auflistung der Ausschöpfungsquote im Final Report 2010, Hämmerling et al. 
2010). Die Telefonnummernquote variiert nun zum einen zwischen kleinen und größeren 
Städten (während in Hamburg nur für 33 Prozent der deutschen Haushalte Nummern ge-
funden werden konnten, waren es in Gütersloh 66 Prozent) und zum anderen zwischen den 
Gruppen (vgl. 565H Tabelle 46).Während Familien türkischer Herkunft mit 19 Prozent die ge-
ringste Quote aufwiesen, in örtlichen Telefonbüchern zu stehen, lag die Rate für potentielle 
(Spät-)Aussiedlerhaushalte bei 36 Prozent und bei den deutschen Haushalten bei 45 Pro-
zent.  
Tabelle 45: Fallzahlen der Einwohnermeldestichprobe pro Auswahlschritt 
 Gesamt Deutsche 
Haushalte 
Exsowjetische 
Haushalte 
Identifikationsschritte  N   N   N  
 1 Einwohnermeldedaten (18 Städte) 513.566   
 2 Zuweisung zu Herkunftsgruppen (nach Onomas-
tik/Toponomastik) 293.494 196568 38.057 
Anteil an der Ausgangspopulation in %  57  38 7 
3 Zufallsauswahl aus Liste „Schüler deutscher Her-
kunft“  59.550 / 
Anteil in %  30  
4 Telefonnummern Matching 142.311 59.550 21553 
Haushalte mit Telefonnummer in % 76 45 29 *A:35/K:22 
5 Telefonisches Screening 38707 25127 5773 
bereinigte Bruttostichprobe 35613 23401 5436 
Anteile nach Bereinigung in % 92 93 94 
Realisiertes Screeninginterview 20781 11695 3920 
 Anteile in % 58 50 72 
Zielpopulationskriterien zutreffend (Herkunft. 
Schulform. Klassenstufe) 3.675 1754 784 
Trefferquote % 18 15 20 
6 Netto-Stichprobe 1.974 1053 353 
Teilnahmebereitschaft positiv % 54 60 45 
Anteil befragungsbereiter Treffer an bereinigter 
Screening-Population 9 9 9 
Anmerkung: Eigene Darstellung. Bei Schritt 4 sind die Trefferquoten für Telefonnummern für die potentiellen Aussied-
lerhaushalte (A) und Kontingentflüchtlingshaushalte (K) getrennt ausgewiesen, weil sich diese für K und A erheblich 
unterscheiden. Es kann jedoch sein, dass eine Fehlzuweisung zu einer Gruppe stattgefunden hat und nur das Screenin-
ginterview sichere Zuweisung garantiert. 
Abschließend wurde ein telefonisches Screeninginterview zur Identifizierung der Zielpo-
pulation durchgeführt. Ein postalisches Anschreiben wurde an jene russische Haushalte 
versendet, für die keine Telefonnummern gefunden werden konnten, und diese zur Teil-
nahme am telefonischen Screening eingeladen (Rücklaufquote: 6 Prozent). Aus insgesamt 
21.526 durchgeführten Screeninginterviews konnten 18 Prozent (n=3.675) als zur Zielpo-
                                                                                                                                                    
 
Aussiedlern oft in kyrillischer Schrift stehen und nicht in lateinischer Schrift identifiziert werden können. Außerdem 
lassen 87,7 Prozent der Orte in Russland nicht lokalisieren (Salentin 2007:29). 
207Dr. Andreas Humpert und Klaus Schneiderheinze GbR Sozial- und Umfrageforschung, Website: 
http://www.stichproben.de/ 
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pulation zugehörig identifiziert werden. Die Treffer-Wahrscheinlichkeit für alle Kriterien 
(Migrantenstatus, Schulform, Klassenstufe) fiel dabei nach Gruppe unterschiedlich aus: 
Bei 15 Prozent der deutschen, 22 Prozent der türkischen und 20 Prozent der russischen 
Haushalte führte das Screening zu einem Treffer (Hämmerling et al. 2010:9).208 Im An-
schluss an das Screeninginterview mussten die Befragten schließlich noch einer Teilnahme 
an der Befragung zustimmen. Hier stimmten die Haushalte der Migrantenpopulation (45 
Prozent, 50 Prozent) seltener zu als jene ohne Migrationshintergrund (60 Prozent). Die 
Trefferquote befragungsbereiter Zielpersonen lag schließlich bei 9 Prozent der deutschen, 
9 Prozent der türkischen und 11 Prozent der russischen Haushalte.209 
139B ewusste Auswahl: Schulbefragung 
Auf der Grundlage von Schulstatistiken der Jahre Schuljahre 2007/2008 und 2008/2009 
wurden 1593 Schulen in den Erhebungsstädten in NRW, Hessen und Hamburg ausgewählt. 
Tabelle 46: Fallzahlen der Einwohnermeldestichprobe pro Auswahlschritt 
Schülerzahlen (absolut)  
  Deutsch Türkisch Aussiedler total 
Klasse 4 387 54 179 620 
Klasse 9 2465 522 332 3319 
Klasse 10 2974 432 353 3759 
total 5826 1008 864 7698 
Befragte 
  Deutsch Türkisch Aussiedler total 
Klasse 4 63 43 121 227 
Klasse 9 113 409 265 787 
Klasse 10 78 307 260 645 
total 254 759 646 1659 
Response Rate 
  Deutsch Türkisch Aussiedler total 
Klasse 4 16.28 79.63 67.60 36.61 
Klasse 9 4.58 78.35 79.82 23.71 
Klasse 10 2.62 71.06 73.65 17.16 
total 4.36 75.30 74.77 21.55 
Anmerkung: ICESGI-Projekt, eigene Darstellung. 
Aus diesen wurden wiederum Schulen mit mittleren bis hohem Migrantenanteilen gezielt 
ausgewählt (n=199, 12.5 Prozent), um die angestrebten Fallzahlen für die Migrantengrup-
pen zu erreichen. Davon wurden 171 (85.9 Prozent) Schulen kontaktiert und 74 Schulen 
(43.3 Prozent) erklärten sich zur Teilnahme bereit. Über die Schulbefragungen konnten 
1659 Schüler rekrutiert werden (für detaillierteAusführungen vgl. Jacob et al. 2012 (Tech-
nical Report)). Das erforderte die Änderung des Befragungsdesigns und den Split des 
Haushaltsinterviews mit dem Schüler und der Mutter in ein schriftliches Schülerinterview 
im Klassenkontext (Selbstausfüller-Frageb ogen) sowie ein persönliches bzw. kosteneffi-
                                                 
 
208 Erklären lässt sich die geringere Trefferquote der Deutschen unter anderem damit, dass diese häufiger das Gymnasium 
besuchen und die etwas höheren Trefferquoten bei den türkischen und russischen Haushalten aufgrund einer größeren 
Streuung auf die drei Alterskohorten je Statuspassage vorliegt. Alle Anschlüsse wurden bis zu 20 Mal kontaktiert, damit 
kann geringere Erreichbarkeit bei den Deutschen als weniger relevanter Faktor gelten. 
209 Vor diesem Hintergrund sollte ein Multi-Level-Auswahlverfahren die akuten Fallzahlprobleme in den Subgruppen der 
Spätaussiedler sowie der Haupt- und Realschüler mit türkischem Migrationshintergrund beheben. So wurden das telefo-
nische sowie postalische Screening ergänzt um das Schneeballverfahren, die Anzeigenschaltung in jüdischen Gemeinden 
und Schulen sowie in russischen Vereinen und Zeitungen und schließlich um Schülerbefragungen erweitert. 
 
 
296
zienteres gekürztes telefonisches Interview mit der Mutter. (zum Vergleich auch Hämmer-
ling et al. 2010(Final Report), Jacob et al. 2012 (Technical Report)) 
Anhang 4: Vergleich der Merkmalsverteilungen nach Gruppe und Stichprobe, 
Selektivitätstest 
  Deutsche (Spät-)Aussiedler 
 
Einwohnermelde- 
stichprobe Schulstichprobe
Einwohnermelde-
stichprobe Schulstichprobe 
Klasse 4 %/MW %/MW %/MW %/MW 
Bildung der Mutter 40.4** 37.1** 33.3 31.8 
Bildung des Vaters 44.5** 40.1** 35.4 33.2 
Einkommen 6.6*** 5.5*** 4.6 4.2 
Aufenthaltsdauer - - 12.1 13.4 
Deutsch sprechen - - 2.3** 2.1** 
Deutsch verstehen - - 1.9 1.8 
Bücherhaushalt 4.6*** 4.0*** 3.2 3 
Sprache 15.2 *** 13.2*** 13.7*** 11.8*** 
Kognition 18.2** 16.0** 17.2 16.7 
N 198 63 133 121 
Klasse 9     
Bildung der Mutter 36.2*** 31.9*** 35.2 33.7 
Bildung des Vaters 40.9*** 36.3*** 37.7 33.1 
Einkommen 5.8 5.5 3.9 4.1 
Aufenthaltsdauer - - 11.7 11.6 
Deutsch sprechen - - 2.5 2.4 
Deutsch verstehen - - 2.3*** 1.9*** 
Bücherhaushalt 4.0* 3.8* 2.9 3 
Sprache 16.4 16 14.3 14.5 
Kognition 14.7*** 11.5*** 12 12 
N 158 113 38 266 
Klasse 10     
Bildung der Mutter 37.3** 34.7** 33.2 32.3 
Bildung des Vaters 40.4 39.3 34.6 33.1 
Einkommen 6 5.6 4.7*** 4.2*** 
Aufenthaltsdauer - - 14.1* 12.4* 
Deutsch sprechen - - 2.3 2.4 
Deutsch verstehen - - 1.9 2 
Bücherhaushalt 4.2 4 3.3 3.3 
Sprache 17.7 17.7 17.3 16.8 
Kognition 14.6 14.9 16.1*** 13.9*** 
N 223 78 66 261 
Quelle: ICESGI-Projekt, Technical Report (2012).*= signifikant auf dem 10 Prozent-Niveau; ** = signifikant auf dem 5 
Prozent-Niveau; *** = signifikant auf dem 1 Prozent-Niveau.Für die Selektivitätsanalysen wurden alle vorhandenen 
Fälle, einschließlich jener ohne Mutterinterview, verwendet. Als Testverfahren liegt der T-Test für gleiche und ungleiche 
Varianzen zugrunde. Unterschiede nach Schulformen wurden in den Analysen nicht berücksichtigt, können aber zu 
Differenzen aufgrund unterschiedlicher Komposition an Gesamtschülern und Realschülern in den Teilstichproben 
führen. 
Die deutschen und der (Spät-)Aussiedlerschüler ungleich auf die Schulformen nach Stich-
probenverfahren.Die Deutschen wurden vorwiegend über die Einwohnermeldestichprobe 
und die Aussiedler hauptsächlich über die Schulstichprobe rekrutiert. Vor allem die 
(Spät-)Aussiedler der Klassen 9 und 10 wurden zu über 75 Prozent über die Schulbefra-
gungen erhoben. Daher wird nun im Folgenden ein Subgruppenvergleich über die Merk-
male der Deutschen und (Spät-)Aussiedler nach Stichprobenverfahren vorgenommen und 
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systematische Differenzen zwischen den kognitiven Grundfähigkeiten, dem Sprachge-
brauch in den Familien und der sozialen Herkunft ausgewiesen.Die Stichprobe der Schüler 
ohne Migrationshintergrund unterschieden nach Samplingverfahren weist an allen Über-
gängen auf einen negativen Selektionsbias der Schülerbefragung bzw. einen positiven 
Selektionsbias der Einwohnermeldestichprobe hin.Bildungs- und Berufsstatus und teilwei-
se das Einkommen sowie die kulturellen Ressourcen und die Leistungstests (außer in 
Klasse 10) fallen in der Schulstichprobe signifikant geringer aus. Das deutet auf einen 
Design-Effekt hin. Das zeigt sich nur teilweise auch für die Aussiedlerstichprobe, die 
größtenteils über die Schulstichprobe gewonnen wurde: In Klasse 4 stufen die Mütter ihre 
Deutschsprachkenntnisse signifikant schlechter ein. In Klasse 9 fallen nur die Deutsch-
kenntnisse der Mutter signifikant schlechter aus, ansonsten scheint hier kein Selektionsbias 
in den sozialen Hintergrundvariablen vorzuliegen. Für die Schüler in Klasse 10 sind Bil-
dungsniveau und Berufsstatus des Vaters signifikant geringer, die Aufenthaltsdauer kürzer 
und der kognitive Leistungstest der Schüler schlechter. Da bei der Erhebung des Leis-
tungsstands im Zuge der Schulbefragungen ein Methodenwechsel stattfand, die Schüler 
nicht mehr persönlich allein vom Interviewer sondern im Klassenkontext instruiert worden, 
könnte bezüglich der Leistungsmessung eine Konfundierung von Methoden- und Samp-
ling-Effekt vorliegen.210 
 
Anhang 5: Liste der zusätzlich zum Analysedatensatz verwendeten Informa-
tionen für die Imputation fehlender Werte (vgl. auch Codebuch 
des ICESGI-Projekts): 
Nur für die Gruppe der ex-sowjetischen (Spät-)Aussiedler (D) bzw. ex-sowjetischen Zuwanderer in 
Israel (IL): 
- Integrationshilfen 
- Einreisejahr der Mutter in Deutschland 
- Aussiedlerstatusder Mutter (nur D) 
- Staatsbürgerschaft der Mutter, des Kindes  
- Aussiedleranteil auf Gemeindeebene (nur D) 
- Herkunftsland in der ehemaligen Sowjetunion 
- Integrationshilfen (Hausbau- und Hauskaufkredit, bezahlte Sprachkurs, geförderte Weiterbil-
dung, andere staatliche Unterstützung) 
- Lesesprache 
- Sprachgebrauch mit Freunden 
 
Für alle Untersuchungseinheiten in der deutschen und israelischen Stichprobe: 
 
Haushalt: 
- Anzahl der Haushaltsmitglieder 
- Anzahl der Geschwister 
- Quadratmeteranzahl der Wohnung 
- Anzahl der Wohnräume 
- Einkommen Netto 
- Einkommen aus zusätzlichen Quellen (z. B. Sozialhilfe, Kapitalanlagen) 
- Verfügbarkeit von 10 Luxusgütern (z. B. Erstauto, Zweitauto, Waschmaschine, Geschirrspüler, 
Staubsauger, DVD-Player Laptop, etc.) 
- Wohneigentum (IL) 
                                                 
 
210 Andererseits ließe ein Methodeneffekt vermuten, dass im Falle der Schülerbefragung in allen Gruppen und an allen 
Übergängen Unterschiede in den Tests sichtbar werden. Da das nicht deutlich wird, kann eher von einem Sampling-
Effekt ausgegangen werden.  
 
 
298
 
Bildung: 
- schulische und berufliche Ausbildung in Aufnahmeland der Mutter 
- schulische und berufliche Ausbildung in Aufnahmeland des Partners 
 
berufliche Tätigkeit: 
- Erwerbsstatus von Mutter und Partner 
- Arbeitsstunden pro Woche von Mutter und Partner 
- Anstellungsverhältnis (Status und Umfang) von Mutter und Partner 
- Weisungsbefugnis von von Mutter und Partner 
- ISEI: derjetzigen und letzten Anstellung jeweils für Mutter und Partner 
 
Kulturelle Faktoren: 
- Likert-Skala Wert der Bildung 
- Kulturelle Aktivitäten von Mutter und Kind 
- Eltern-Kind-Interaktion allg. und bzgl. der Schule 
- Konsum von Printmedien von Mutter 
- Wissensindikatoren über das Bildungssystem 
 
Sonstiges 
- Familienstatus 
- Bundesland (nur D) 
- Teilnahme an der zweiten Befragung (nur D) 
- Selbstwert des Schülers 
 
Tabelle 47:Auswahl von Variablen desdeutsches Subset, vor und nach der Missing Imputation 
 Deutsche 
Deutsches Subset N Vor MI %-Anteil feh-
lender Werte 
Nach MI
Variablen   %/MW  %/MW 
Bildungserwerb        
verbaler Leistungstest 754 16.39 0.26 16.37 
kognitiver Leistungstest 743 15.31 1.72 15.35 
Deutschnote gedreht 670 4.42 11.38 4.41 
Mathematiknote gedreht 671 4.4 11.24 4.37 
Kulturelles Kapital          
Schüler         
ANL: Wissen 756 0.59 0.00 0.59 
HKL: Wissen -       
Muttersprachkenntnisse -       
Leseverhalten 748 1.44 1.06 1.43 
Vorlesen in Kindheit 711 3.86 5.95 3.86 
Mutter         
ANL: Wissen 756 0.77 0.00 0.77 
HKL: Wissen -     - 
Bücherzahl im HH 751 4.18 0.66 4.17 
Leseverhalten 751 1.99 0.66 1.99 
Soziodemographie          
ISCED HH niedrig 754 0.03 0.26 0.03 
ISCED HH mittel 754 0.65 0.26 0.65 
ISCED HH hoch 754 0.32 0.26 0.32 
Geschwisterzahl 750 1.56 0.79 1.56 
Pro-Kopf-Einkommen 691 1.1 8.60 1.09 
Anmerkung: Quelle: ICESGI-Daten, eigene Berechung.Abkürzungen: MW: Mittelwert, Aufnahmeland, HKL: Herkunfts-
land, HH: Haushalt.Ausführliche Erklärung der ISCED-Kodierung siehe Kapitel 2.4.1. MI: Multiple Imputation. 
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Tabelle 48:Auswahl von Variablen des israelisches Subset, getrennt nach Gruppen, vor und nach der Missing Imputation 
 Ex-sowjetische Zuwanderer Israelis 
Israelisches Subset  N Vor MI %-Anteil  
fehlender  
Werte  
Nach MI N Vor MI %-Anteil 
fehlender  
Werte  
Nach 
MI 
Variablen   %/MW  %/MW   %/MW  %/MW 
Bildungserwerb             
verbaler Leistungstest 927 7.28 0.00 728 858 7.77 0.00 7.77 
kognitiver Leistungstest 927 13.37 0.00 13.37 858 14.27 0.00 14.27 
Deutschnote gedreht 889 83.36 4.10 83.15 822 85.1 4.20 84.89 
Mathematiknote gedreht 902 85.65 2.70 85.51 833 86.3 2.91 86.23 
Kulturelles Kapital                  
Schüler                 
ANL: Wissen 927 0.5 0.00 0.5 858 0.51 0.00 0.51 
HKL: Wissen 925 0.42 0.22 0.42  -    - 
Muttersprachkenntnisse 854 11.1 7.87 11.04  -    - 
Leseverhalten 891 1.29 3.88 1.28 849 1.04 1.05 1.04 
Vorlesen in Kindheit 863 3.85 6.90 3.83 781 3.87 8.97 3.86 
Mutter                 
ANL: Wissen 927 0.48 0.00 0.48 858 0.84 0.00 0.84 
HKL: Wissen 927 0.83 0.00 0.83 -     - 
Bücherzahl im HH 921 3.08 0.65 3.07 853 3.56 0.58 3.55 
Leseverhalten 901 1.64 2.80 1.63 850 1.53 0.93 1.53 
Soziodemographie                  
ISCED HH niedrig 924 0.04 0.32 0.04 853 0.25 0.58 0.25 
ISCED HH mittel 924 0.55 0.32 0.54 853 0.37 0.58 0.37 
ISCED HH hoch 924 0.42 0.32 0.42 853 0.38 0.58 0.37 
Geschwisterzahl 923 2.17 0.43 2.16 856 3.07 0.23 3.07 
Pro-Kopf-Einkommen 884 2.78 4.64 2.76 744 3.38 13.29 3.39 
Anmerkung: Quelle: ICESGI-Daten, eigene Berechung. Abkürzungen: MW: Mittelwert, Aufnahmeland, HKL: Herkunfts-
land, HH: Haushalt.Ausführliche Erklärung der ISCED-Kodierung siehe Kapitel 2.4.1.MI: Multiple Imputation. 
Anhang 6: Korrelationsanalysen der Transmissionsraten kulturellen Kapitals 
in der deutschen Stichprobe nach Gruppe und Klasse 
 Deutsche  (Spät-)Aussiedler 
Transmissionsraten Klasse 4 Klasse 9/10 Klasse 4 Klasse 9/10
Leseverhalten  0.228*** 0.094** 0.131+ 0.145*** 
aufnahmelandspezifisches Wissen  0.209*** 0.175*** 0.313*** 0.265*** 
herkunftslandspezifisches Wissen  / / 0.337*** 0.277*** 
N 246 510 175 383 
Anmerkung: ICESGI-Daten, eigene Auswertungen. Alle Analysen werden mit Missing imputierten Daten durchgeführt. 
Dargestellt sind die Korrelationskoeffizienten Pearsons r.+ = signifikant auf dem 10 Prozent-Niveau; ** = signifikant 
auf dem 5 Prozent-Niveau; *** = signifikant auf dem 1 Prozent-Niveau. 
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Anhang 7: Lineare Regression des aufnahmelandspezifischen Wissens israeli-
scher Schüler und ex-sowjetischer Schüler,Klasse 4 
 Israelische Schüler Ex-sowjetische Schüler 
Aufnahmelandspezifisches Wissen M7 M8 M9 M10 M11 M12 
       
Hohes Bildungsniveau der Eltern 0.014 0.001 0.010 0.030+ 0.024 0.021 
Ref. Mittleres und niedriges (0.023) (0.026) (0.025) (0.015) (0.018) (0.018) 
Haushaltseinkommen gewichtet pro  -0.001 -0.002 -0.001 -0.007 -0.006 -0.007 
Kopf in Euro (in 1000) (0.004) (0.004) (0.003) (0.005) (0.005) (0.005) 
Aufnahmelandspezifisches Wissen   0.084** 0.097**  0.050 0.045 
der Mutter  (0.036) (0.038)  (0.032) (0.033) 
Bücheranzahl im Haushalt  -0.005 -0.002  0.002 0.002 
  (0.008) (0.008)  (0.008) (0.008) 
Vorlesen der Eltern in der Kindheit  0.014 0.012  -0.013 -0.013 
  (0.009) (0.009)  (0.009) (0.009) 
Junge    0.011   -0.010 
Ref. Mädchen   (0.015)   (0.015) 
Leistungsscore Kognitive    -
0.004*** 
  0.001 
Kompetenz   (0.001)   (0.001) 
       
Konstante 0.485*** 0.389*** 0.419*** 0.495*** 0.514*** 0.513*** 
 (0.016) (0.048) (0.049) (0.016) (0.037) (0.042)   
N 292 292 292 333 333 333   
Average R² (M:100) 0 .016 .039 0.003 .010 .007 
Anmerkung: ICESGI-Daten, eigene Auswertungen. Alle Analysen werden mit Missing imputierten Daten durchgeführt 
(M:100). Dargestellt sind die Punktschätzer mit Standardfehlern in Klammern. + = signifikant auf dem 10 Prozent-
Niveau; ** = signifikant auf dem 5 Prozent-Niveau; *** = signifikant auf dem 1 Prozent-Niveau. 
Anhang 8:Lineare Regression des aufnahmelandspezifischen Wissens israeli-
scher Schüler und ex-sowjetischer Schüler, Klasse 9 und 11 
 Israelische Schüler Ex-sowjetische Schüler 
Aufnahmelandspezifisches Wissen M7 M8 M9 M10 M11 M12   
       
Hohes Bildungsniveau der Eltern 0.027*** 0.014+ 0.010 -0.004 -0.005 -0.006   
Ref. Mittleres und niedriges (0.008) (0.008) (0.008) (0.014) (0.013) (0.013)   
Haushaltseinkommen gewichtet pro  -0.005 -0.006+ -0.007** 0.005 0.005 0.005   
Kopf in Euro (in 1000) (0.003) (0.003) (0.003) (0.004) (0.004) (0.004)   
Aufnahmelandspezifisches Wissen   0.028 0.022  0.069*** 0.067*** 
der Mutter  (0.031) (0.030)  (0.023) (0.023)   
Bücheranzahl im Haushalt  0.007 0.004  -0.005 -0.005   
  (0.006) (0.006)  (0.006) (0.006)   
Vorlesen der Eltern in der Kindheit  0.005 0.003  -0.010+ -0.011+  
  (0.007) (0.007)  (0.006) (0.006)   
Junge    -0.021+   -0.008   
Ref. Mädchen   (0.011)   (0.015)   
Leistungsscore Kognitive    0.003***   0.000   
Kompetenz   (0.001)   (0.001)   
       
Konstante 0.523*** 0.462*** 0.461*** 0.501*** 0.521*** 0.522*** 
 (0.010) (0.039) (0.044) (0.014) (0.032) (0.034)   
N 566 566 566 594 594 594 
Average R² (M:100) 0.007 .012 .030 0 .011 .009 
Anmerkung: ICESGI-Daten, eigene Auswertungen. Alle Analysen werden mit Missing imputierten Daten durchgeführt 
(M:100). Dargestellt sind die Punktschätzer mit Standardfehlern in Klammern. + = signifikant auf dem 10 Prozent-
Niveau; ** = signifikant auf dem 5 Prozent-Niveau; *** = signifikant auf dem 1 Prozent-Niveau. 
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Anhang 9:Lineare Regression des herkunftslandspezifischen Wissens israeli-
scher Schüler und ex-sowjetischer Schüler, Klasse 4 
Herkunftslandspezifisches Wissen des Schülers M13 M14 M15 M16 M17 
      
Hohes Bildungsniveau der Eltern 0.125*** 0.052 0.034 0.018 0.011 
Ref. Mittleres und niedriges (0.045) (0.048) (0.044) (0.043) (0.039) 
Haushaltseinkommen gewichtet pro  0.023** 0.011 0.007 0.001 0.005 
Kopf in Euro (in 1000) (0.011) (0.010) (0.010) (0.011) (0.010) 
Herkunftslandspezifisches Wissen der Mutter  0.185*** 0.147+ 0.110 0.080 
  (0.065) (0.073) (0.072) (0.070) 
Bücheranzahl im Haushalt  0.030** 0.028+ 0.031** 0.027+ 
  (0.014) (0.015) (0.015) (0.015) 
Vorlesen der Eltern in der Kindheit  0.039** 0.039*** 0.024+ 0.023+ 
  (0.015) (0.014) (0.014) (0.013) 
Junge    -0.063** -0.056+ -0.048+ 
Ref. Mädchen   (0.029) (0.028) (0.026) 
Leistungsscore Kognitive Kompetenz    0.006** 0.005+ 0.005+ 
   (0.003) (0.003) (0.003) 
Muttersprachniveau des Kindes     0.028*** 0.015+ 
    (0.007) (0.008) 
Hebräischsprachniveau der Mutter    0.000 0.001 
    (0.005) (0.004) 
Haushaltssprache mehr auf Russisch    0.098*** 0.086*** 
Ref. aufHebräisch, andere Sprache    (0.033) (0.029) 
Lesessprache des Schülers mehr auf Russisch     0.066*** 
     (0.016) 
      
Konstante 0.126*** -0.200*** -0.202*** -0.437*** -0.397*** 
 (0.031) (0.059) (0.069) (0.083) (0.083) 
N:333      
Average R² (M:100) 0.058 .116 .146 .230 .271 
Anmerkung: ICESGI-Daten, eigene Auswertungen. Alle Analysen werden mit Missing imputierten Daten durchgeführt 
(M:100). Dargestellt sind die Punktschätzer mit Standardfehlern in Klammern. + = signifikant auf dem 10 Prozent-
Niveau; ** = signifikant auf dem 5 Prozent-Niveau; *** = signifikant auf dem 1 Prozent-Niveau. 
Anhang 10:Lineare Regression des herkunftslandspezifischen Wissens israeli-
scher Schüler und ex-sowjetischer Schüler, Klasse 9 und 11 
Herkunftslandspezifisches Wissen des Schülers M13 M14 M15 M16 M17 
      
Hohes Bildungsniveau der Eltern 0.035*** 0.029** 0.026** 0.026** 0.026**  
Ref. Mittleres und niedriges (0.013) (0.011) (0.011) (0.012) (0.012) 
Haushaltseinkommen gewichtet pro  0.000 -0.000 -0.001 -0.003 -0.003 
Kopf in Euro (in 1000) (0.005) (0.005) (0.005) (0.005) (0.005) 
Herkunftslandspezifisches Wissen der Mutter  0.060 0.048 0.051 0.050 
  (0.039) (0.039) (0.040) (0.040) 
Bücheranzahl im Haushalt  -0.000 -0.002 -0.003 -0.003 
  (0.005) (0.005) (0.006) (0.006) 
Vorlesen der Eltern in der Kindheit  -0.005 -0.005 -0.006 -0.006 
  (0.005) (0.005) (0.005) (0.005) 
Junge    0.012 0.014 0.014 
Ref. Mädchen   (0.014) (0.014) (0.014) 
Leistungsscore Kognitive Kompetenz    0.003** 0.003** 0.003**  
   (0.001) (0.001) (0.001) 
Muttersprachniveau des Kindes     0.001 0.000 
    (0.003) (0.004) 
Hebräischsprachniveau der Mutter    0.002 0.002 
    (0.002) (0.002) 
Haushaltssprache mehr auf Russisch    -0.013 -0.013 
Ref. aufHebräisch, andere Sprache    (0.014) (0.014) 
Lesessprache des Schülers mehr auf Russisch     0.002 
     (0.008) 
      
Konstante 0.510*** 0.483*** 0.462*** 0.449*** 0.449*** 
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 (0.016) (0.029) (0.030) (0.046) (0.046) 
N:594      
Average R² (M:100) .010 .014 .024 .023 .021 
Anmerkung: ICESGI-Daten, eigene Auswertungen. Alle Analysen werden mit Missing imputierten Daten durchgeführt 
(M:100). Dargestellt sind die Punktschätzer mit Standardfehlern in Klammern. + = signifikant auf dem 10 Prozent-
Niveau; ** = signifikant auf dem 5 Prozent-Niveau; *** = signifikant auf dem 1 Prozent-Niveau. 
Anhang 11:Lineare Regression des Bildungserwerbs nach intergenerationalen 
(Ak-)Kulturationsmustern für ex-sowjetische Schüler in Israel 
 Textverständnis Hebräischnote 
Bildungserwerb M45 M46 M47 M48 M49 M50   
       
Kognitive Grundfähigkeiten 0.124*** 0.127*** 0.127*** 0.225*** 0.238*** 0.221*** 
 (0.019) (0.021) (0.020) (0.063) (0.066) (0.061) 
Textverständnis    0.952*** 0.966*** 0.949*** 
    (0.205) (0.204) (0.203) 
Alter in Monaten 0.029*** 0.030*** 0.028*** -0.102*** -0.102*** -0.106*** 
 (0.007) (0.007) (0.008) (0.033) (0.033) (0.035) 
Junge  -0.355+ -0.350+ -0.351+ -4.892*** -5.093*** -4.999*** 
Ref. Mädchen (0.181) (0.183) (0.180) (0.704) (0.715) (0.722) 
Hohes Bildungsniveau der Eltern 0.153 0.192 0.198 1.954** 2.137*** 1.931**  
Ref. Mittleres, niedriges (0.139) (0.149) (0.138) (0.749) (0.766) (0.782) 
Haushaltseinkommen pro Kopf  0.084 0.093+ 0.092+ 0.863*** 0.897*** 0.865*** 
in Euro (in 1000) (0.054) (0.052) (0.054) (0.293) (0.286) (0.303) 
Klasse 9/11 -1.157** -1.331** -1.096** 0.067 0.925 0.294 
Ref. Klasse 4 (0.509) (0.550) (0.533) (2.600) (2.584) (2.647) 
Aufnahmelandwissen 
Ref. konsonante Akkulturation (M:1 S:1) 
      
konsonante Akkulturation (M:0 S:0) -0.488**   -0.237   
 (0.218)   (1.335)   
dissonante Akkulturation (M:1 S:0) -0.092   -2.414***   
 (0.154)   (0.899)   
Dissonante Akkulturation (M:0 S:1) -0.375+   -2.061   
 (0.224)   (1.338)   
Herkunftslandwissen 
Ref. konsonante Kulturation (M:1 S:1) 
      
konsonante Kulturation (M:0 S:0)  -0.618+   1.148  
  (0.346)   (1.945)  
Dissonante Kulturation (M:1 S:0)  -0.185   1.266  
  (0.124)   (0.880)  
Dissonante Kulturation (M:0 S:1)  0.155   0.965  
Ref. konsonante Akkulturation (M:1 S:1)  (0.312)   (2.100)  
Muttersprachkenntnisse 
Ref.: Dissonante Kulturation (S: 0) 
      
Muttersprachkenntnisse des Schüler   0.031   0.180 
   (0.032)   (0.158) 
       
Konstante 1.546 1.344 1.022 90.936*** 88.363*** 88.529*** 
 (1.014) (1.009) (0.919) (4.347) (4.175) (4.023) 
N:972       
Average R² (M:100) .223 .220 .220 .214 .208 .210  
Anmerkung: ICESGI-Daten, eigene Auswertungen. In den Modellen ist jeweils für individuelle und soziale Bestimmungs-
faktoren und Kohorte analog zu den vorherigen Analysen kontrolliert. Alle Analysen werden mit Missing imputierten 
Daten durchgeführt. Dargestellt sind die Punktschätzer der OLS-Regression mit pro Schulklassencluster korrigierten 
Standardfehlern in Klammern. + = signifikant auf dem 10 Prozent-Niveau; ** = signifikant auf dem 5 Prozent-Niveau; 
*** = signifikant auf dem 1 Prozent-Niveau. 
 
 
